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“L'educazione dovrà fare in modo che l'idea di unità della specie umana non
cancelli l'idea della diversità e che l'idea della sua diversità non cancelli l'idea
della sua unità”
EDGAR MORIN
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Introduzione 
Nel sistema scolastico italiano si rileva la sempre più numerosa presenza di alunni stranieri
o figli di genitori stranieri. Si tratta di un fenomeno legato, per lo più,  alle migrazioni
contemporanee che hanno, in pochi decenni, trasformato l'Italia da un paese di emigrazione
ad uno di immigrazione. L'eterogeneità, sempre più manifesta, che caratterizza le classi
scolastiche ha indotto la pedagogia italiana, come già avvenuto per quella europea, ad un
ripensamento dei propri modelli e paradigmi. In particolare, tutti coloro che si occupano di
istruzione sono stati chiamati a riflettere su alcune questioni che riguardano il rapporto fra
sistema scolastico nazionale e gli alunni che crescono in famiglie di recente immigrazione.
La  domanda  fondamentale  che  ci  si  è  posti  è  stata  se,  e  in  che  modo,  le  istituzioni
scolastiche italiane fossero in grado di garantire a questi alunni la fruizione del loro diritto
all'istruzione. 
Analizzando le modalità di accoglienza e inserimento previste dalle istituzioni scolastiche,
ma soprattutto i risultati scolastici di questi studenti, è emerso che la scuola italiana non era
in  grado  di  garantire  un  paritario  accesso  all'istruzione  e  che  era,  invece,  opportuno
ripensare lo stesso paradigma educativo. Nello specifico si è affermata l'inadeguatezza dei
due principali modelli di riferimento, repubblicano e multiculturalista, e la necessità di una
nuova  prospettiva  educativa  che  è  stata  definita  interculturale.  Il  progetto  educativo
interculturale,  elaborato  prima in Europa e  poi  in  Italia,  si  caratterizza per  la  "nuova"
considerazione della  alterità  in  quanto afferma la  valenza positiva dello  scambio e del
dialogo  fra  soggetti  provenienti  da  diversi  contesti  culturali.  Riconosce  il  carattere
multiculturale della società ma non si accontenta di proporre la pacifica compresenza di
soggetti appartenenti a culture diverse proponendo, invece, una convivenza basata sullo
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scambio reciproco. Questa tesi si propone di individuare i temi chiave di questa prospettiva
e  di  approfondire  la  questione  pratica  di  applicazione  del  paradigma  attraverso  la
riflessione su alcune specifiche metodologie didattiche.
La prima parte dell'elaborato è dedicato alla descrizione di alcune questioni teoriche sulle
quali  la  pedagogia  interculturale  si  fonda  e  al  rapporto  proficuo  che  può  nascere
dall'incontro  fra  la  pedagogia  stessa  e  l'antropologia.  Si  sostiene  la  necessità  di  una
fondazione antropologica della prospettiva interculturale in una duplice valenza: teorica e
metodologica. L'antropologia, che tradizionalmente si è occupata della cultura e della sua
trasmissione,  chiarisce  il  significato  scientifico  di  alcuni  termini  utilizzati  dal  discorso
interculturale, e fornisce alcuni strumenti per indagare la scuola come contesto culturale e
per  individuare  delle  dinamiche  che  rimarrebbero,  altrimenti,  nascoste.  Dopo  aver
delineato  le  tematiche  e  la  struttura  del  nuovo  modello  si  indicano  gli  strumenti  che
permettono il passaggio dal paradigma compensativo a quello interculturale: la revisione
del  curricolo,  la  formazione  degli  insegnanti  e  la  messa  in  discussione  delle  stesse
metodologie didattiche. 
É  a  quest'ultimo aspetto  che  si  dedica  la  seconda parte  dell'elaborato,  nel  tentativo  di
comprendere  se  l'insieme delle  metodologie  che fanno parte  del  Cooperative Learning
possa rappresentare uno strumento pratico e flessibile che permetta agli insegnanti di fare
intercultura, cioè di trasformare i principi dell'ascolto e del dialogo in pratiche didattiche.
Le genuine e meritevoli intenzioni di costruire una scuola interculturale, nella quale tutti
gli studenti abbiano pari accesso all'apprendimento e ciascuno con la propria particolarità
possa trarre beneficio e arricchimento personale dall'incontro con soggetti diversi rispetto a
lui, rischiano, in assenza di strumenti pratici, di rimanere lettera morta. Si tratta, infatti, di
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tradurre le dichiarazioni di principio in pratiche educative interculturali. 
Partendo da tale esigenza e dopo aver descritto le metodologie cooperative che fanno parte
del Cooperative Learning, in sede conclusiva ci si chiede se, e in che misura, tali tecniche,
che  si  strutturano  sullo  scambio  interpersonale  e  la  cooperazione  fra  pari  in  gruppi
eterogenei,  possano rappresentare una risorsa pratica per la pedagogia interculturale. In
particolare ci si soffermerà soprattutto su una tecnica specifica, l'Istruzione Complessa di
Elisabeth Cohen, che sembra rispondere in modo più specifico e strutturato alle istanze
presentate dall'incontro fra la pedagogia interculturale e l'antropologia dell'educazione.  
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PARTE I  LA PROSPETTIVA INTERCULTURALE
1.1 - Migrazioni e modelli scolastici europei nel secondo dopoguerra
I fenomeni migratori, che hanno interessato l'Europa a partire dalla seconda guerra
mondiale, e la conseguente presenza nelle scuole dell'obbligo di minori di culture, lingue,
etnie e religioni diverse da quelle nazionali,  hanno imposto alla pedagogia europea una
riflessione più accurata su concetti quali alterità, identità, cultura e appartenenza1. Rispetto
alle migrazioni contemporanee in Europa possiamo distinguere due fasi ben definite: la
prima, dal 1945 fino agli anni ottanta, in cui i paesi di immigrazione sono  quelli del Nord
Europa  (Germania,  Belgio,  Francia,  Regno  Unito  e  Olanda)  le  popolazioni  migranti
provengono sia dai paesi coloniali,  ed ex coloniali,  sia dal sud Europa (principalmente
Italia,  Spagna,  Portogallo  e  Grecia);  la  seconda,  dagli  anni  ottanta  ad  oggi,  quando,
conseguentemente alle crisi economico-petrolifere, i paesi del nord Europa cominciano a
ridurre  gli  ingressi  provocando  cambiamenti  nei  flussi  migratori.  I  paesi  dell'  Europa
meridionale smettono di essere paesi di emigrazione e diventano luogo di immigrazione,
oltre che di approdo per i tentativi di transito verso il centro e nord del continente. Alla
presenza dei migranti le forze politiche e le istituzioni hanno generalmente risposto, specie
nella  prima  fase,  con  un  atteggiamento  assimilazionista,  come  nel  caso  francese,  o
tendenzialmente  separatista,  come  nel  modello  tedesco  del  Gastarbeiter  (“lavoratore
1 Il termine etnia, che è stato sottoposto, a partire dagli anni sessanta, ad un processo di revisione critica,  è
oggi fortemente contestato a causa dell'utilizzo politico che si è spesso fatto di questo. É servito, infatti, a
richiamare il concetto di razza, senza fare direttamente riferimento a questo. In questo contesto si utilizza
"per aggettivare, in modo neutro [...] espressioni e pratiche culturali – dalla cucina alla musica – che hanno a
che fare con culture esotiche, minoritarie o tradizionali." Da Rivera, A., Etnia-Etnicità, in Gallisot, R., Kilani,
M.,  Rivera,  A.,  L'imbroglio  etnico  in  quattordici  parole-chiave.  Nuova  edizione  ampliata  e  aggiornata,
Edizioni Dedalo, Bari 2001, pp., 123-124.
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ospite”).  Le  politiche  economiche,  sociali  e  culturali  hanno  guardato  agli  immigrati
prevalentemente sotto l'aspetto economico, in termini di forza-lavoro, ignorando o negando
il  loro  patrimonio  culturale,  considerandolo,  anzi,  un  ostacolo  all'inserimento  nelle
rispettive società.  Comunque sia, le culture degli immigrati, sia provenienti dal sud Europa
che  dalle colonie/ex colonie, venivano subordinate alla cultura dominante e in questo le
istituzioni scolastiche sono state fondamentali.  Delle politiche migratorie ha fatto parte,
infatti,  una  pedagogia  di  natura  compensativa2 in  cui  la  diversità,  interpretata  come
mancanza, non trova spazio d'espressione e viene sottoposta ad un processo di negazione e
occultamento  che ha il  suo fulcro nell'insegnamento intensivo della  lingua nazionale  e
nell'imposizione di stili comportamentali ritenuti corretti. Il modello teorico di riferimento
delle  politiche  educative  è  stato  per  molto  tempo  quello  “illuminista-francese”  che
propone, la scuola di tutti e per tutti, senza distinzioni sociali o religiose e che si propone
come il mezzo fondamentale per l'emancipazione delle classi sociali più svantaggiate. Un
modello repubblicano a cui va il merito di aver salvaguardato i principi egualitari ma che si
dimostra inadatto nel contesto multiculturale delle migrazioni.
É alla fine degli anni Settanta che questa prospettiva viene messa in discussione: alla
presa  di  coscienza  dell'insuccesso  nell'inserimento  scolastico  e  sociale  della  pedagogia
compensativa  e  al  consistente  incremento  delle  presenze  dei  bambini  e  adolescenti
stranieri,  dovuto  al  fenomeno  del  ricongiungimento  familiare,  si  lega  la  riflessione
culturalista di origine statunitense. Quest'ultima, nata nel clima delle lotte per i diritti civili
degli  anni  Sessanta,  rifiuta  la  teoria  della  deprivazione culturale,  rivendica la  diversità
come diritto e come “motivo d'orgoglio”, e propone un nuovo modello educativo fondato
2 Dusi, P., Flussi migratori e problematiche di vita sociale. Verso una pedagogia dell'intercultura, Vita e 
Pensiero, Milano 2000, p. 155 e sgg.
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sul  riconoscimento  del  valore  intrinseco di  ogni  cultura  e  sul  dovere  di  rispettare  tale
differenza  e,  nei  casi  più  estremi,  di  difenderla.  Al  concetto  di  bisogno/mancanza  è
preferito quello di identità culturale e ancora una volta è la questione linguistica che risulta
centrale.  Si  introduce,  infatti,  nelle  strutture  scolastiche  il  “bilinguismo”:  la  lingua
nazionale del  paese ospite  diventa,  quando possibile,  seconda lingua,  L2,  dando vita  a
proposte  e  sperimentazioni  di  percorsi  scolastici  differenziati.  Pur  riconoscendo  al
multiculturalismo nord-americano il merito di aver affermato il valore della diversità e allo
stesso tempo negato ogni catalogazione gerarchica delle culture,  è  necessario indicarne
alcuni limiti.  Se, infatti,  l'assunto relativista, su cui il  multiculturalismo si fonda, viene
condotto  alle  estreme  conseguenze  rischia  di  portare  a  conclusioni  di  isolazionismo
culturale  e  razzismo differenzialista  come molti  studiosi,  sopratutto  antropologi,  hanno
rilevato. Come scrive la Gobbo:
“Che cosa significassero la  ristrutturazione del  curricolo e  la  riformulazione degli  obiettivi
pedagogici  in  funzione  di  una  presa  di  coscienza e  valorizzazione delle  differenze  culturali
divennero temi di discussione per capire in che misura l'urgenza di mettere a punto e di realizzare  i
programmi educativi rischiava di favorire un atteggiamento acritico verso tali differenze, dando
così spazio allo stereotipo, sul piano delle relazioni, e a una visione sostanzialmente statica del
concetto di  cultura,  su quello teorico.  […] l'impegno a conservare e a trasmettere la distintiva
tradizione culturale alludeva ad un approccio relativistico che certamente ha una lunga, illustre,
nonché  giustificata  storia  in  antropologia,  ma  anche  il  limite  non  piccolo  di  sottolineare
esclusivamente le differenze, piuttosto che le somiglianze, tra i gruppi,  e che, a livello pratico,
potrebbe privarli delle competenze relative alla cultura di maggioranza – di cui hanno bisogno.”3
L'approccio culturalista comporta  essenzialmente due rischi:  il  primo, di  carattere
3 Gobbo, F., Pedagogia interculturale. Il progetto educativo nelle società complesse, Carocci editore, Roma 
2000, pp. 33, 35.
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teorico, è quello di tendere a sostenere una visione immobile ed essenzialista delle culture,
ormai ampiamente smentita dalla ricerca antropologica; il  secondo, di  carattere pratico,
consiste nella possibilità che questa visione di cultura assuma il ruolo che in passato è stato
svolto  dal  concetto  di  “razza”  legittimando  il  discorso  neorazzista  e  le  sue  forme,  di
discriminazione, ostilità e, nei casi più estremi, di aggressione4.  Insistere sulle differenze
culturali,  e  sulla  “necessità”  di  preservarle  attraverso  percorsi  scolastici  differenziati,
significa rafforzare la tesi dell'incommensurabilità e dell'incomprensione fra le culture con
il  pericolo,  da  un  lato,  di  sfociare  in  giustificazioni  di  forme  di  segregazionismo,  e
dall'altro, di occultare il fenomeno della stratificazione sociale che spesso si accompagna
alle differenze etnico-culturali. Come fa notare Coulby:
“Segregation and stratification are not entirely distinct processes. Segregation is in some ways
the most extreme form of stratification. It entails the placement of particular groups quite away
from the mainstream. It involves not only being judged and labelled as inferior but also cast out
from the mainstream on the basis of this assessment.”5
Le scuole speciali, per esempio quelle del Regno Unito, hanno la funzione di creare e
rafforzare  le  differenze:  attraverso  la  separazione  fisica  e  culturale  gli  alunni  che
frequentano queste scuole sono portati a vedersi come diversi, rispetto ai loro coetanei che
frequentano le scuole tradizionali.  La diversità,  interpretata per lo più come inferiorità,
può, quindi, portare ad una limitata elaborazione di ambizioni e aspettative per il proprio
futuro. La segregazione scolastica anticipa e agevola quella lavorativa, sociale e abitativa
anche dal punto di vista della formazione: le competenze, specialmente quelle linguistiche,
4 Possenti, I. (a cura di), Intercultura, nuovi razzismi e migrazioni, Plus, Pisa 2009, p.36 e sgg.
5 Coulby, D., Educational Responses to Diversity Within the State, in Coubly, D., Gundara, J., Jones, C., 
(eds) (1997) Intercultural education. World yearbook of education 1997, Kogan Page, London, p. 6.
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che questi istituti scolastici forniscono, hanno spesso dei canoni diversi rispetto a quelli
delle  scuole tradizionali,  con il  risultato che,  anche laddove questi  studenti  provino ad
entrare nelle università più prestigiose,  saranno per lo più esclusi.  La diversità sociale,
culturale,  linguistica  e  religiosa,  rischia  di  trasformarsi,  quindi,  in  diseguaglianza  di
opportunità. L'insieme di queste critiche, negli anni Ottanta, ha portato alla ricerca di una
nuova prospettiva educativa che, partendo dal riconoscimento della composizione plurale,
sempre più esplicita e manifesta, della società europea, considera i due principali modelli
scolastici di riferimento, repubblicano e multiculturalista, inadeguati. Il primo, di origine
francese, in quanto la finalità dell'uguaglianza formale passa spesso attraverso l'uniformità
culturale. Il secondo, nord-americano, a causa dei rischi di segregazionismo e irrigidimento
delle differenze che comporta. Sono state, quindi, rifiutate sia la tendenza multiculturalista,
che cristallizza le differenze fino a proporre percorsi educativi differenziati e, in alcuni
casi,   segregazionisti,  sia  quella  assimilazionista,  che  programmaticamente  ignora  le
differenze pretendendo l'assimilazione dell'immigrato al nuovo contesto. La caratteristica
del  nuovo  modello,  definito  interculturale,  è  che,  pur  riconoscendo  il  carattere
multiculturale della società, non vuole tendere né all'accettazione acritica della differenze
né alla fossilizzazione di queste ma mira alla costruzione di una convivenza basata sulla
conoscenza e lo scambio. Esso permette il passaggio dalla multiculturalità di fatto, intesa
come compresenza di individui e gruppi appartenenti a diverse culture, all'interculturalità,
come finalità progettuale: capacità di tenere insieme le istanze legittime di universalità e
particolarità. Si tratta di un progetto educativo che taglia trasversalmente tutte le discipline,
finalizzato alla costruzione di un pensiero flessibile e decentrato, problematico, creativo e
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auto-riflessivo, in grado di riconoscere la relatività dei riferimenti mentali e valoriali, sia
propri  che  altrui,  e  di  riconoscere  la  complessità  del  reale  come  elemento  di
moltiplicazione  delle  potenzialità  umane.  L'occasione  storica  che  ha  portato
all'elaborazione di questo modello è rappresentata dai fenomeni migratori e dal fallimento
dei modelli tradizionali, che hanno dimostrato la loro incapacità di rispondere alle esigenze
formative,  e,  quindi,  ai  diritti  educativi,  dei  minori  stranieri.  Ha  però  nel  tempo
abbandonato  l'ambito  dell'educazione  “speciale”  per  determinati  gruppi  diventando  un
approccio generale che mira alla formazione di un pensiero antidogmatico, che rifiuti il
conformismo e la chiusura, e che renda gli individui capaci di pensare la realtà in senso
critico. Ciò è stato affermato anche in documenti internazionali fra cui il Dakar Framework
for action,  Education for all:  Meeting our Collective Commitments,  adottato dal forum
mondiale per l'educazione tenutosi nel 2000 in Senegal, la cui importanza, come fa notare
Gundara, consiste proprio nello stabilire la necessità dell'educazione interculturale:
“The importance of EFA for industralised countries in many parts of the world is to ensure
that educational content is appropriate to the likely future international context. In this sense unless
education is intercultural it cannot provide a “quality” education for all.”6
Le sfide più importanti sull'educazione non riguardano, quindi, solo i paesi in via di
sviluppo e le loro difficoltà a garantire il rispetto del diritto all'istruzione, ma anche i paesi
più ricchi che dovranno impegnarsi a realizzare un'educazione di qualità che, in questo
contesto, non potrà che essere interculturale. Il soggetto che si propone di formare è un
individuo  post-metafisico  e  de-sostanzializzato  nel  quale  le  caratteristiche  di  essere
6 Gundara J., Intercultural education. World on the brink?, Institute of Education, University of London 
2003, p.3.
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dialogico  vengano  riconosciute  e  ampliate: uomini  e  donne  capaci  di  entrare  in  una
relazione costruttiva con gli altri, di attraversare culture  e identità. Con le parole di Franca
Pinto Minerva:
“Essere portatori di intercultura significa, più in particolare, aver chiara consapevolezza dei
caratteri  storici e dinamici della propria e dell'altrui cultura, degli  elementi di permanenza e di
trasformazione, degli aspetti di complessità, di processualità, di interazione che collegano le culture
diverse, le distanziano e le differenziano ma anche le unificano e le integrano”.7
Secondo questa autrice, la pedagogia interculturale non si limita, quindi, a sostenere e
promuovere la necessaria tolleranza per una convivenza pacifica, ma assume come fine
l'interazione e l'integrazione fra culture diverse; organizza le condizioni che, facilitando la
conoscenza reciproca e il dialogo, permettono alle potenzialità trasformative dell'incontro
con  l'alterità  di  svilupparsi.  Le  chiavi  principali  per  realizzare  questo  cambiamento  di
paradigma  sono  rappresentate  dalla  revisione  del  curricolo  e  dalla  formazione  degli
insegnanti.  Sul primo punto è importante sottolineare che l'educazione culturale non va
intesa come una specifica materia d'insegnamento, una sorta di “nuova educazione civica”
che esalti i valori del dialogo e della comprensione, stimolando negli alunni un particolare
interesse o curiosità verso “mondi/lingue/culture” diverse, ma è concepita come un nuovo
approccio per l'insegnamento delle materie tradizionali. Queste ultime verranno proposte
agli alunni in una chiave che ne esalti gli aspetti comuni alle varie “culture”, sottolineando,
per esempio, il ruolo che i diversi “popoli” hanno avuto nel contribuire all'evoluzione delle
scienze o mostrando i rapporti che legano i diversi popoli che abitano territori più o meno
lontani  fra  loro.  Di  fondamentale  importanza  saranno  alcuni  ambiti:  quello  storico-
7 Pinto Minerva, F., L'intercultura, Editori Laterza, Roma-Bari 2002, p. 16.
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geografico,  depurato dagli  elementi  etnocentrici  e occidentalistici;  quello narrativo,  che
permette  il  racconto  delle  storie  personali;  quello  civico,  per  la  costruzione  di  una
cittadinanza mondiale e quello storico-religioso che permette, come sottolinea Franca Pinto
Minerva,
“di riflettere sulla molteplicità di soluzioni che popoli diversi, in epoche e contesti geografici e
sociali diversi, hanno adottato per rispondere ai complessi interrogativi che, in ogni tempo e in ogni
latitudine, l'umanità continuamente si pone.”8
Quanto alla  formazione degli  insegnanti,  è essenziale che questa sia guidata  dalla
consapevolezza  del  ruolo  di  mediatori  che  essi  svolgono:  sarà  necessario  che  essi
padroneggino  le  competenze  della  glottodidattica,  per  l'insegnamento  della  lingua
nazionale, e che conoscano le problematiche più importanti relative all'intercultura. Se così
non  fosse  si  correrebbe,  infatti,  il  rischio  di  aggravare  le  distanze  fra  gli  alunni  e
l'insegnante e fra gli alunni con e senza cittadinanza nazionale. Basti pensare ai rischi della
cosiddetta pedagogia del “cous cous”, cioè delle varie iniziative che, seppur con il fine
meritevole di permettere maggiore conoscenza delle usanze e “culture” dei bambini delle
minoranze,  si  trasformano  spesso  in  occasioni  di  celebrazioni  folkloristiche  che  non
aiutano, anzi spesso ostacolano, l'inserimento delle minoranze all'interno delle classi. Gli
insegnanti dovrebbero si conoscere il più possibile le caratteristiche generali dell'universo
culturale da cui gli alunni “provengono” ma è necessario che essi non li considerino come
rappresentanti ufficiali del loro paese d'origine, ma come individui che, in modo personale
e  soggettivo,  interpretano  le  espressioni  culturali  con  cui  vengono  a  contatto.  Essi
8 Ibidem, p. 105
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dovranno cercare di costruire un clima aperto, stimolante e relazionale in cui gli alunni
possano formarsi sviluppando le potenzialità accrescitive dell'incontro con l'alterità. Per
quanto riguarda l'insegnamento della lingua nazionale, è essenziale che gli insegnanti siano
ben consci della differenza fra l'insegnamento di una lingua straniera e quello di una L2:
insegnare una seconda lingua nel contesto in cui questa è lingua d'uso e di istruzione è un
compito più delicato e complesso9. Gli aspetti linguistici e comunicativi si legano, infatti, a
quelli  culturali,  affettivi  e  identitari:  i  bisogni  linguistici  si  intrecciano  allo  sviluppo
personale  e  culturale  del  bambino/adolescente.  Come  afferma  Graziella  Favaro  è
importante  riconoscere il  legame indissolubile  fra  la  lingua e  l'identità:  il  codice della
lingua  madre  non  può  essere  paragonato  ad  un  vestito  che,  a  seconda  del  contesto  e
dell'utilità, si cambia per indossarne uno, la lingua nazionale del paese di immigrazione,
più adatto, all'ambiente10. É paragonabile, invece, ad una sorta di “pelle”, un involucro che
ci protegge, ci definisce e ci struttura ed è, quindi, parte della nostra identità. Affinché
l'apprendimento  della  L2  avvenga  in  modo  sereno  e  efficiente  è  necessario  che
l'acquisizione  si  realizzi  in  un  clima  di  apertura,  accoglienza  e  curiosità.  Avere  un
approccio interculturale consiste essenzialmente nella volontà e nell'impegno di costruire
questo clima di interazione nel quale ciascuno con la  propria biografia  e con curiosità
cerchi di comprendere l'altro e di essere, a sua volta, compreso.
9 Favaro, G., Insegnare l'italiano agli alunni stranieri, La Nuova Italia, Milano 2002. 
10 Ibidem, pp. 264 e sgg.
16
1.2  -  Oltre  l'alternativa  tra  assimilazionismo  e  differenzialismo:  l'incontro  tra
pedagogia e antropologia
All'interno della prospettiva interculturale si è sviluppato un dialogo proficuo tra due
discipline diverse ma accomunate da queste riflessioni sull'educazione: l'antropologia e la
pedagogia.  La  prima,  che  nasce  come  studio  dell'altro,  può  fornire  alla  seconda  le
fondamenta teoriche per un progetto educativo che non si limiti a proporre una pedagogia
della tolleranza e della convivenza ma che valorizzi il  rapporto dinamico fra diversità.
Partire da una prospettiva antropologica, in questo panorama, significa assumere quella che
Fabietti  definisce  postura  intellettuale:  un atteggiamento  che  ci  permette  di  pensare  e
interpretare la realtà in modo intenzionale e critico; che respinge qualsiasi classificazione
gerarchica delle culture; che riconosce il valore arricchente delle differenze e soprattutto ci
permette di superare il linguaggio quotidiano e politico attribuendo alle parole, prima fra
tutte  cultura,  un  significato  scientifico11.  Una  pedagogia  che  non  voglia  ridursi  a
moralistica  retorica  dell'accoglienza  e  del  dialogo,  necessita  di  fondarsi
antropologicamente e di legare la sua riflessione a quella antropologica instaurando una
conversazione i cui punti essenziali saranno i concetti di cultura, trasmissione culturale e
alterità. Il primo contributo della disciplina antropologica a questo nuovo modello consiste
nel riconoscimento che la multiculturalità non è un fenomeno nuovo: le società europee
non sono diventate multiculturali,  a seguito dei fenomeni migratori seguiti alla seconda
guerra mondiale, ma lo sono sempre state.  Così come qualsiasi altro gruppo umano, sono
e,  non  possono  che  essere,  attraversate  da  profonde  differenze  interne.  Come  osserva
11 Fabietti, L'identità etnica. Storia e critica di un concetto equivoco, NIS, Roma 1995.
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Gundara,
“the dominant cultures of Britain and other European states are themselves the products of
centuries of past and present interactions between peoples, their cultures and the state. The colonial
empires of the European states are an important part of these interactions.”12
Si  tratta  di  una  diversità  sociale,  economica,  linguistica  ma  anche,  e  soprattutto,
culturale che, in Italia come altrove, è stata oggetto di negazione e occultamento nel corso
del processo di costruzione dell'identità nazionale, in epoca moderna, ma che continua a
caratterizzare qualsiasi società. La multiculturalità è un tratto caratteristico di ogni società,
poiché al  loro interno i  soggetti  e i  gruppi  si  differenziano per modi di vita,  credenze
religiose,  classi  sociali  e professionali.  La scuola è  da sempre un luogo privilegiato di
incontro per le  diverse storie  di  infanzia  e  adolescenza e,  allo  stesso tempo,  spazio di
integrazione fra percorsi diversi in un orizzonte comune. Nel contesto degli stati moderni e
dei loro progetti di integrazione delle popolazioni, le istituzioni scolastiche hanno svolto un
ruolo  fondamentale  permettendo   la  convergenza  e  l'omologazione  di  eterogeneità
originarie,  mirando  alla  standardizzazione  della  cultura,  soprattutto  attraverso
l'imposizione  della  lingua nazionale,  e  l'insegnamento  della  storia,  concentrata  su  miti
fondatori e vicende di presunti eroi “nazionali”13. Come ci fa notare Coulby:
“ Education, along with immigration and citizenship legislation, is one of the main ways in
which the state controls  diversity and attempts  to  enforce homogeneity on its  population.  [...]
Educational legislation and institutions segregate or integrate particular group within a population
12 Gundara, J., Intercultural education. World on the brink?, cit., p. 7.
13 Ceruti,  M.,  Educazione planetaria e  complessità umana,  in  Callari  Galli,  M.,  Cambi,  F.,  Ceruti,  M.,
Formare alla complessità. Prespettive dell'educazione nelle società globali, Carocci editore, Roma 2003. 
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(segregation),  promote  certain  sections  of  them  to  academic  and  professional  success
(stratification)  and instil  within  the  population  as  a  whole  a  myth  concerning  the  history and
identity of the state and of its citizens (naturalization).”14
Ogni  stato,  per  mezzo  delle  sue  istituzioni,  affronta  il  tema  dell'alterità  in  modo
diverso,  ma  sembra  che  l'imposizione  artificiosa  dell'omogeneità  sia  elemento
particolarmente  diffuso.  La  questione  della  diversità  all'interno  delle  realtà  scolastiche
italiane  dal  secondo  dopoguerra  (dovuta  sopratutto  alle  forti  migrazioni  interne  e  alla
presenza di  minoranze, in particolare rom e sinti), è stata per lo più affrontata attraverso il
modello che abbiamo definito “assimilazionista”,  tendente cioè alla  cancellazione delle
differenze.  Paradossalmente,  si  è  chiesto,  e  si  continua  a  chiedere,  ai  bambini  delle
minoranze  di  apprendere  contenuti  e  norme  del  modello  dominante  attraverso  delle
modalità che sono però caratterizzate dal continuo ribadire la loro presenza differenziata:
l'inserimento di questi alunni si accompagna, spesso, per esempio, alla predisposizione di
percorsi  differenziati  (attività  didattiche  diverse  che  spesso  i  bambini  realizzano  con
insegnanti  di  sostegno  e  fuori  dalla  classe)  con  il  risultato  che  l'apprendimento  e  le
interazioni con i compagni avverranno in una cornice caratterizzata dall'intermittenza15. Le
stesse  interazioni  con  gli  insegnanti  si  costruiscono  attraverso  momenti  di  assenza  e
presenza, fasi di condivisione  e di separazione della didattica. L'organizzazione della loro
giornata scolastica, anche animata dalle buone intenzioni di agevolarne l'apprendimento,
porta alla sottolineatura negativa della loro diversità.
Solo negli ultimi decenni del Novecento la diversità ha cominciato ad affermarsi, in
14 Coulby, D., Educational Responses to Diversity Within the State,  in, Coubly, D., Gundara, J., Jones, C.,
(eds) (1997) Intercultural education. World yearbook of education , cit., p.5.
15 Gobbo, F., Pedagogia interculturale. Il progetto educativo nelle società complesse, cit. 
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Europa,  come  un  valore  da  accogliere  e  si  è  cominciato  a  parlare  di  educazione
interculturale. Un ruolo da pioniere è stato svolto dalle istituzioni comunitarie che già dal
1977 indicavano, all'interno della Direttiva n. 48616, la necessità di promuovere programmi
educativi  in  una  prospettiva  interculturale.  Se  però  nel  1977  i  beneficiari  di  questi
programmi erano unicamente gli  alunni stranieri17,  bisognerà attendere gli  anni  Ottanta
affinché l'opzione interculturale si indirizzi alla totalità degli alunni. Per quanto riguarda
l'Italia, la circolare ministeriale che segna la svolta sul modo di intendere l'educazione e
che introduce, per la prima volta, il concetto di educazione interculturale, è la CM 205 del
199018. In essa si afferma che l'obiettivo dell'educazione deve essere “la promozione delle
capacità  di  convivenza  costruttiva”,  la  quale  “comporta  non  solo  l'accettazione  ed  il
rispetto  per  il  diverso,  ma  anche  il  riconoscimento  della  sua  identità  culturale,  nella
quotidiana ricerca di dialogo, di comprensione e di collaborazione, in una prospettiva di
reciproco arricchimento”; si tratta di azioni educative da realizzarsi, “anche in assenza di
alunni stranieri”19. L'educazione interculturale immagina, si propone di formare individui,
siano essi stranieri no, capaci di attraversare le culture, di comprenderne il carattere storico
e relazionale, di relativizzare la propria posizione in modo tale che ad una mobilità fisica,
che caratterizza il nostro tempo, corrisponda una mobilità e transitività cognitiva. 
La nozione di cultura, che sostiene il progetto interculturale, si definisce a partire
16 Direttiva 77/486/CEE del Consiglio, del 25 luglio 1977, relativa alla formazione scolastica dei figli dei
lavoratori migranti.  
17 Il termine straniero, che sottende ad un processo di differenziazione di colui che proviene "dall'esterno" e
che si fonda sulla costruzione di una finta omogeneità del gruppo in cui ci si colloca, è in questo ambito
utilizzato come sinonimo di individuo con cittadinanza diversa da quella italiana. Sulle difficoltà di utilizzo
del termine all'interno della scuola italiana: Faso, G., Chi è il bambino staniero? Disagi cognitivi, trappole
dell'interazione, facilitazione dell'apprendimento, in << Paesaggi educativi>>, 2005, febbraio, n. 16.
18 C.M. 26.07.90 n. 205, <<La scuola dell'obbligo e gli alunni stranieri. L'educazione interculturale>>, par.6,
L'educazione interculturale.
19 Ibidem. 
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dagli studi sull'acculturazione20 della seconda metà del '900, quando ad una visione statica
e  monolitica  si  sostituisce  una  concezione  relazionale  e  dinamica  le  cui  caratteristiche
possono  essere  ben  chiarite  nella  metafora  del  flusso  di  Hannerz:  la  cultura
assomiglierebbe  ad  un  fiume  che  visto  da  lontano  appare  qualcosa  di  durevole  e
permanente, sempre uguale a sé stesso ma che è, in realtà, continuamente in divenire, un
processo che,  sempre in movimento,  si rinnova incessantemente21.  All'immagine di una
struttura rigida e ferma si sostituisce quella liquida e fluida di un flusso, di un processo
costantemente in divenire costituito da idee, esperienze, modi, valori e conoscenze, che
fornisce agli individui un inventario di possibilità a cui attingere. Si tratta di una visione
dinamica e relazionale della cultura: questa si modifica nel tempo in virtù di movimenti
interni e del contatto con altri sistemi culturali, o, per meglio dire, grazie all'incontro con
soggetti con patrimoni culturali differenti. In questo campo la purezza non esiste, esiste
solo  l'ibridazione,  le  culture  non  sono  “frutti  puri”,  ma  qualcosa  che  è  costantemente
sottoposto a contaminazione da parte di altre culture22. Non solo le culture si modificano
nel tempo ma sono caratterizzate dall'assenza di omogeneità interna: in ciascuna società
alle  diversificazioni  sociali,  di  lavoro,  di  genere,  di  potere,  corrispondono  profonde
20 "Termine con cui si designa il processo di cambiamento culturale provocato dal contatto fra due culture
autonome e  precedentemente  separate,  con  la  relativa  trasformazione nei  modelli  di  cultura  peculiari  di
ciascuna.  Processo  diacronico  multiforme  è  determinatto  dalla  specificità  dei  condizionamenti  storici,
culturali e socioeconomici che lo caratterizzano: la situazione generale preliminare il contatto e la natura del
rapporto fra le parti coinvolte, la misura del dislivello culturale fra di esse e i tratti culturali interessati; gli
elementi  agenti  del  rapporto  acculturativo.  [...]  l'acculturazione,  (intesa  come trapianto-innesto  inerte  di
modelli alieni) non ha riscontro nella realtà storica. Da un lato è stata rifiutata l'idea della presunta staticità e
autonomia delle culture tradizionali. Dall'altro è stato accentuato il carattere plastico e creativo dei processi
che si collocano a seconda dei casi, fra gli estremi opposti dell'accettazione e del rifiuto integrale."  Fabietti,
U.,  Remotti,  F.,  a  cura  di,  Dizionario  di  Antropologia.  Etnologia,  Antropologia  culturale,  Antropologia
sociale, Zanichelli, Bologna 1997, p. 16. 
21 Hannerz, U., Cultural complexity. Studies in the Social Organization of Meaning, Columbia University 
Press, New York 2002; tr. it. La complessità culturale. L'organizzazione sociale del significato, il Mulino, 
Bologna 1998.
22 Clifford, J., The predicament of culture, Harvard University Press, Cambridge (Mass.)-London 1988; tr. it.
I frutti puri impazziscono, Bollati Boringhieri, Torino 2000.
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differenze culturali. L'aspetto più rilevante di questa nuova concezione, dal punto di vista
educativo,  è però rappresentato dal  rapporto che il  singolo individuo intrattiene con la
cultura.  La singola persona non va considerata come essere anonimo, macchina banale
interamente plasmata dal sistema culturale di riferimento. All'immagine di individuo il cui
comportamento  è  rigidamente  determinato  dal  contesto  culturale  nel  quale  vive  si
sostituisce  quella  di  un  soggetto  attivo  che  elabora  una  sua  personale  organizzazione
dell'esperienza,  interpretandola  e  modificandola.  Ciascuno  attinge  alla  gamma  di
possibilità che gli  è data in modo innovativo e originale,  selezionando alcuni aspetti  e
rifiutandone  altri,  partecipando  della  loro  modifica,  negoziandone  i  significati  e
inventandone  di  nuovi.  Ciascuno  di  noi  “crea”  cultura,  si  mette  in  relazione  con
l'esperienza e attribuisce significati a cui diamo l'appellativo di cultura. Essa, tuttavia, non
esiste separatamente dagli individui che la creano, come struttura isolata e definita una
volta  per  tutte  ma  solo  come  risultato  di  tale  interazione.  Si  tratta  di  considerazioni
particolarmente importanti nella prospettiva educativa interculturale: l'individuo non viene
modellato dalla cultura ma elabora in modo, più o meno, creativo gli elementi culturali con
cui viene a contatto.  Ciò, è bene sottolinearlo, si verifica lungo l'intero arco dell'esistenza,
e  non  nelle  sole  fasi  dell'infanzia  e  dell'adolescenza.  Tuttavia,  si  può  affermare  che
particolarmente  delicato  risulti  il  rapporto  soggetto-cultura  durante  la  fase  di  crescita.
Nonostante ciò sia abbastanza accettato, basti ricordare il discorso tipicamente occidentale
sulla  libertà  individuale  e  la  capacità  di  scelta,  quando  ci  si  trova  a  parlare  dei
bambini/adolescenti stranieri in Italia (ma lo stesso si potrebbe dire per il resto dell'Europa)
tra le espressioni più comuni troviamo: “portatori di cultura” e “cultura di appartenenza”. Il
rischio  implicito  in  questa  terminologia  è  quello  di  attribuire  a  questi  alunni,  anche
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partendo da genuine intenzioni di comprensione e apertura, le identità culturali dei loro
genitori  (quelli  che  immaginiamo essere  dei  loro  genitori).  Rischiamo cioè  di  inserirli
all'interno  di  cornici  culturali  pre-costituite,  senza  chiederci  né  se  questi
bambini/adolescenti siano effettivamente cresciuti in quel contesto, né come l'esperienza
della migrazione abbia influito nella loro personale interpretazione dei riferimenti con cui
sono venuti a contatto. Strettamente collegato al tema della cultura c'è quello dell'identità:
anch'essa non è data una volta per tutte ma si costruisce e si trasforma nel tempo attraverso
l'esperienza con il mondo naturale e sociale con cui si viene a contatto; attraverso “il gioco
delle  conferme e  delle  disconferme,  delle  somiglianze  e  delle  specificità”23.  Concepire
l'identità come il risultato mutevole delle proprie esperienze e appartenenze ed evitare di
attribuire etichette culturali,  inevitabilmente posticce, è indispensabile se si vuole avere
una visione realistica del rapporto fra l'individualità del singolo e i riferimenti culturali. Un
sistema scolastico rigido che inserisce gli studenti “stranieri” in “contenitori” precostituiti
produce necessariamente risposte educative monolitiche e rigide che non rispondono agli
effettivi bisogni e diritti degli allievi. 
La consapevolezza, a cui è giunto il sapere antropologico alla fine del Novecento,
della natura mutevole e relazionale della cultura, fornisce un apporto imprescindibile della
disciplina alla pedagogia interculturale, nel suo tentativo di elaborare un nuovo modello
educativo fondato sul dialogo, l'ascolto e l'interdipendenza24. 
23 Favaro, G., Fumagalli, M., Capirsi Diversi. Idee e pratiche di mediazione interculturale, Carocci, Roma
2004, p. 21.
24 Dusi, P., Flussi migratori e problematiche di vita sociale. Verso una pedagogia dell'intercultura, cit. 
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1.3 - L'antropologia dell'educazione
Il contributo dell'antropologia alla pedagogia non si esaurisce in una chiarificazione di
concetti e temi, una sorta di ossatura epistemologica, su cui costruire un nuovo progetto
educativo, ma comprende una riflessione accurata sulla scuola in quanto contesto culturale.
Assumere la prospettiva antropologica significa modificare il nostro sguardo e il nostro
ascolto grazie al sapere che da questa disciplina proviene e, quindi, prima di tutto studiare
la  scuola  e  la  classe  scolastica  come  “ambienti  saturi  di  cultura”.25 Gli  educatori  e  i
pedagogisti  intendono la scuola essenzialmente come strumento di miglioramento della
qualità di vita personale e sociale attraverso una formazione dei futuri adulti che promuova
l'apertura al cambiamento individuale e collettivo. In questa prospettiva si perde spesso di
vista  la  dimensione  culturale  del  contesto  scolastico,  il  fatto  che  la  struttura  e
l'organizzazione della scuola si basi su credenze e modi non solo pedagogici ma anche
culturali. Come afferma Francesca Gobbo, 
“Lungi  dall'essere  luoghi  dedicati  alla  realizzazione  di  quella  visione  universalistica
dell'educazione,  le  scuole  sono  connesse  ideologicamente  e  organizzativamente  a  società
stratificate socialmente e all'idea di nazione, ed hanno il compito di trasmetterne e di mantenerne
l'identità  culturale  (o  meglio  quella  del  gruppo  o  della  classe  dominante),  soprattutto  grazie
all'istituzione di canoni linguistici e storici”26
Una  pedagogia  interculturale  che  non  voglia  limitarsi  ad  un  generico  richiamo
all'importanza  dell'accoglienza  e  del  dialogo  dovrà  necessariamente  studiare  la  scuola
25  Gobbo, F., a cura di, Multiculturalismo e intercultura, IMPRIMITUR Editrice, Padova 2003, pp. 123-
126.
26 Ibidem, p. 128.
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come  ambiente  culturale  e  instaurare  un  dialogo  approfondito  con  quel  settore
dell'antropologia  che  si  è  specializzato  nell'analisi  delle  istituzioni  scolastiche:
l'antropologia dell'educazione. Si tratta di un settore disciplinare, sorto come sottosettore di
“cultura e personalità27” e resosi indipendente a partire dagli anni Settanta prima negli Stati
Uniti  e  poi  diffusosi  nel  mondo,  in  particolare  in  Europa,  Australia  e  Israele.  Questa
branca, come ci spiega Ogbu, studiando il modo in cui la cultura influisce sulle pratiche
educative,  ha  concepito  la  trasmissione  e  l'acquisizione  culturale  come  categoria
antropologica  che,  al  pari  della  parentela,  della  religione  e  dell'economia,  può  essere
studiata attraverso le metodologie etnologiche28. La curiosità etnologica per le questioni
educative negli anni Settanta era motivata, inoltre, dal tentativo di mettere alla prova le
principali teorie pedagogiche sul disagio scolastico delle minoranze (problemi educativi e
scolastici  soprattutto  della  popolazione  afroamericana  e  delle  classi  sociali  più  basse).
Queste spiegavano gli insuccessi in termini di deprivazione culturale, facendone, quindi,
ricadere la responsabilità sulle famiglie e sulle loro presunte mancanze. Al contrario gli
antropologi cominciarono ad osservare come queste minoranze non fossero “culturalmente
mancanti” ma diverse: la scuola, non riconoscendo il loro patrimonio culturale, valutava le
loro competenze come inadeguate29.
Il dialogo fra la pedagogia e tale settore dell'antropologia, ancora poco sviluppato in
27 "Cultura  e  Personalità"  è  "Una  scuola  antropologica  statunitense  influenzata  dalla  Gestald  e  dalla
psicoanalisi, interessata allo studio delle relazioni fra la cultura e la personalità individuale.  Inauguarata da
esponenti  dell'indirizzo  boasiano  (Benedict,  Mead,  Kardiner,  Linton,  DuBois),  sostiene  che  attraverso
l'interiorizzazione di una stessa cultura, [...] le persone arrivino a condividere le stesse strutture psicologiche
fondamentali,  acquisendo,  cioè,  una  comune  PERSONALITÀ  DI  BASE  (Kardiner  e  Linton  1939)  o
PERSONALITÀ MODALE (DuBois 1944; Linton 1945)." Fabietti, U., Remotti, F., a cura di, Dizionario di
Antropologia. Etnologia, Antropologia culturale, Antropologia sociale, cit. p. 219.
28 Ogbu, J. U.,  Antropologia dell'educazione: introduzione e cenni storico-teorici,  in  Gobbo, F., a cura di,
Antropologia dell'educazione. Scuola, cultura, educazione nelle società multiculturale, Edizioni Unicopli,
Milano 1996.
29 Ibibem.
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Italia, è ben presente nel panorama teorico di paesi di lunga tradizione migratoria, come gli
Stati Uniti, la Francia e il Regno Unito. Esso si  articola su un doppio binario di studi: da
un  lato,  questioni  tipicamente  etnografiche,  come  quelle  identitarie,  linguistiche,  di
struttura  e  stratificazione  sociale,  vengono studiate  per  l'importanza  che  assumono  nel
contesto scolastico; dall'altro, si utilizzano le teorie antropologiche per spiegare questioni
tipicamente  scolastiche.  Lo  sguardo  etnografico,  studiando  gli  orientamenti  culturali
presenti  nelle  interazioni,  nella  comunicazione  e  nell'organizzazione  delle  attività
didattiche, promuove una riflessione più consapevole sull'azione educativa e può favorire
l'obiettivo interculturale in quelle classi che sono caratterizzate dalla presenza di molteplici
provenienze  culturali.  In  questa prospettiva  i  problemi  di  inserimento,  socializzazione,
insuccesso scolastico, non solo degli alunni immigrati ma anche di quelli appartenenti alle
minoranze religiose, rom e sinti, vengono interpretati attraverso le teorie antropologiche. É
necessario studiare i  singoli  aspetti  della vita scolastica e chiedersi  se,  e in che modo,
questi  possano  rappresentare  degli  svantaggi  per  i  minori  appartenenti  a  minoranze
culturali e quali accorgimenti si possano prendere per evitarli. Senza trascurare la distanza
tra il piano descrittivo dell'antropologia e quello prescrittivo della pedagogia si sostiene la
fecondità  di  un  dialogo  interdisciplinare  in  grado  di  arricchire  qualitativamente  la
comprensione dell'educazione e, quindi, di favorire la riflessione pedagogica. L'etnografo,
attraverso  le  sue  metodologie  (l'osservazione  partecipante  e  prolungata  nel  tempo
affiancata dall'utilizzo di interviste,  questionari,  analisi,  sia di  carattere quantitativo che
qualitativo, di documenti, narrazioni e rilevazioni) permette di migliorare  la conoscenza
delle dinamiche all'interno delle classi e, soprattutto, delle loro implicazioni culturali. Il
lavoro  dell'etnografo  e  dell'insegnante,  pur  avendo  finalità  e  modalità  diverse,  sono
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accomunati dalla necessità che si trovano a dover affrontare: entrambi si confrontano con
"barriere"  linguistiche  e  culturali.  L'insegnamento,  indipendentemente  dalla  presenza  o
assenza  di  studenti  di  minoranza,  implica  un  continuo  processo  di  negoziazione  del
significato  delle  attività  didattiche  e  della  scuola  stessa,  che  avrà  più  possibilità  di
"riuscita"  laddove  maggiore  sarà  la  consapevolezza  dell'insegnante.  Allo  stesso  modo
l'etnografo per descrivere regole e principi che organizzano il comportamento in un dato
contesto  dovrà  entrare  in  quella  realtà,  farne  parte,  superare  le  barriere  linguistiche  e
culturali per comprendere, e poi descrivere, "l'altro" e il suo comportamento con categorie
il  cui senso è interamente parte di  quel contesto.  Secondo Francesca Gobbo, una delle
maggiori studiose di antropologia dell'educazione in  Italia,  i  principali  presupposti del
lavoro etnografico a scuola sono: 
-riconoscere  che  all'interno  delle  istituzioni  scolastiche  tutto,  dal  calendario  alla
comunicazione  passando  per  i  programmi,  l'organizzazione  degli  spazi  e  dei  tempi,  è
strutturato culturalmente;
-considerare che gli insegnanti sono soggetti culturali attivi e che, quindi, in quanto
tali,  non trasmettono  "solo"  le  loro  conoscenze  disciplinari  ma  anche  valori,  norme e
aspettative; 
-comprendere  che  anche  gli  studenti  hanno  un  ruolo  attivo  nel  processo  di
acculturazione,  non  la  subiscono  semplicemente  ma  la  recepiscono  interpretandola  o
rifiutandola.  Essi hanno una precisa parte da svolgere nel processo di insegnamento, in
particolare è fondamentale la loro cooperazione per convalidare la struttura delle relazioni
e le norme disciplinari.
Sul primo aspetto parole molto chiare sono state scritte da Pinto Minerva che
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afferma: 
“Esiste, infatti, a scuola in particolare, un sistema di impliciti culturali determinati dall'insieme
delle regole, dei comportamenti, delle abitudini relazionali e dei valori «non detti» perché ormai
sedimentati  e interiorizzati  nei  modi di  essere e di  comportarsi  dei  soggetti  appartenenti a una
determinata cultura.” 30
Le forme e modalità di apprendimento, l'organizzazione del tempo e dello spazio, così
come  le  norme  che  regolano  la  comunicazione  e  il  comportamento,  generalmente
condivise  all'interno  di  una  comunità,  possono  rappresentare  nel  caso  di  alunni
appartenenti alle minoranze  regole completamente nuove. Talvolta il disagio scolastico
può  derivare  non  da  una  reale  difficoltà  di  apprendimento  dei  contenuti  ma  dalla
difficoltà/rifiuto  di  adeguamento  alle  norme,  specie  comportamentali  ed  educative,
attraverso le quali l'apprendimento si dimostra. 
Quanto al ruolo degli insegnanti, è importante che questi siano consapevoli della loro
funzione  di  mediatori  fra  prospettive  culturali  diverse,  maggiore  sarà  la  loro
consapevolezza  dei  propri  modi  culturali  e  maggiore  sarà  la  loro  capacità  di
comunicazione con gli alunni, specie quelli portatori di un diverso background. Il lavoro di
mediazione  è  insito  nell'azione  pedagogica  e  la  scuola  si  configura  come  luogo  di
molteplici mediazioni (sociali, relazionali, comunicative, culturale). Se mediare significa
avvicinare, agevolare il contatto e lo scambio, includere e promuovere pari opportunità nel
rispetto delle differenze, la sfida che viene lanciata agli insegnanti è quella di costruire
comuni  orizzonti  senza  per  questo  sminuire  o  nascondere  le  diversità  di  biografie,
riferimenti, mentalità e percorsi degli alunni. La loro formazione che, come abbiamo visto,
30 Pinto Minerva, F., L'intercultura, cit., p. 43.
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è una preoccupazione caratteristica della pedagogia interculturale, dovrà necessariamente
includere una visione antropologica che permetta di guardare gli alunni, ma anche sé stessi,
con uno sguardo diverso, più attento all'osservazione e alla comprensione; di assumere un
consapevole atteggiamento di apertura e disponibilità a modificarsi accogliendo i punti di
vista diversi. 
É però il terzo punto quello considerato più importante in questa prospettiva, poiché
sono gli studenti i destinatari del modello educativo interculturale che si vuole sostenere.
Si  è  già  fatto  riferimento,  in  precedenza,  all'importanza  dell'autonomia  personale  nel
rapportarsi alla cultura, intesa come insieme di esperienze e conoscenze con cui si viene a
contatto,  e  all'acculturazione.  Affermare  che  gli  alunni  non  subiscono  passivamente
l'acculturazione ha due importanti conseguenze. La prima, consiste nel riconoscere che le
istituzioni scolastiche devono permettere,  e non al  contrario smorzare,  tale ruolo attivo
dello  studente,  anche  quando  questo  comporti  la  possibilità  di  accettare,  modulare  o
rifiutare sistemi di interpretazione del mondo e di credenze dei loro genitori31. Una “testa
ben fatta”, che dovrebbe essere il fine ultimo di ogni progetto educativo, si distingue da
una “ben piena” proprio per la sua capacità di critica e autocritica delle esperienze e delle
conoscenze32.  La  seconda  conseguenza  consiste  nell'attenzione  che  si  deve  prestare
all'attività dei bambini in classe, al fine di comprendere se e come la loro partecipazione
possa essere “utilizzata” per risolvere i problemi del disagio scolastico. Su questo punto ci
si  soffermerà  nella  seconda  parte  dell'elaborato  quando  si  analizzeranno  una  serie  di
tecniche,  proprie  dell'antropologia  educativa,  alla  ricerca  di  quella  che  potrà  favorire
31 Gundara,  J.,  Religion, Secularism and Values Education,  in  Coubly,  D.,  Gundara,  J.,  Jones,  C.,  (eds)
(1997) Intercultural education. World yearbook of education 1997, Kogan Page, London.
32 Morin, E., La Tète bien faite: penser la réforme, reformer la pensée, Seuil, 1999; tr. it. La testa ben fatta.
Riforna dell'insegnamento e riforma del pensiero, RaffaelloCortina Editore, Milano 2000.
29
maggiormente  una  formazione  interculturale  e  affrontare  il  problema  dell'insuccesso
scolastico.
1.4 - Il problema dell'insuccesso scolastico e la scuola come contesto culturale
Quanti alunni nella scuola italiana, sono stranieri33? Qual'è la loro composizione e
quale  il  loro  rendimento?  Prima  di  parlare  di  insuccesso  scolastico  è  necessario  fare
riferimento a qualche dato. Il servizio statistico del MIUR fornisce ogni anno i dati sulla
presenza nelle  scuole,  di  ogni  ordine e  grado, degli  alunni  con cittadinanza diversa da
quella italiana34. I dati forniti per l'anno scolastico 2012/2013 descrivono una presenza in
crescita, 30.691 unità in più rispetto all'anno precedente, anche se in tale aumento si rileva
una leggera contrazione rispetto all'anno precedente. In totale sono presenti 786.630 alunni
stranieri, su un totale di alunni di 7.862.470. Si tratta di una presenza variegata, gli studenti
provengono da circa 200 paesi diversi, e sempre più numerosa, concentrata sopratutto in
alcune regioni, Lombardia, Veneto, Piemonte, Toscana, Emilia Romagna e Lazio. Dai dati
forniti dal MIUR emergono alcuni importanti elementi fra cui la distanza, fra alunni con e
senza cittadinanza italiana, nelle scelte della scuola superiore e nei dati relativi al ritardo,
l'elemento più eclatante dell'insuccesso scolastico. Prima di spiegare questi punti è però
necessario soffermarsi su un altro dato: il 47,2 % del totale degli studenti stranieri presenti
nelle scuole italiane è, in realtà, nato in Italia. Si tratta di una percentuale in crescita che fa
pensare  alla  possibilità  che,  in  pochi  anni,  gli  studenti  stranieri  in  Italia,  saranno  in
33 Si usa il termine in riferimento al possesso di una cittadinanza non italiana.
34 Ministero  dell'istruzione,  dell'università  e  della  ricerca  –  Direzione  generale  per  gli  studi  e  la
programmazione e per i sistemi informativi – Servizio statistico, Gli alunni stranieri nel sistema scolastico
italiano, A.S. 2012/2013 (ottobre 2013). 
30
maggioranza nati e cresciuti sul territorio nazionale. Ciò implica l'impossibilità di applicare
a questi soggetti alcune espressioni, quali “sradicati”, “spaesati”,  e “disadattati”, spesso
utilizzati per motivare le difficoltà di tali studenti. Per quanto riguarda le scelte della scuola
superiore si rileva la forte tendenza, presso tali studenti, a prediligere percorsi formativi
tecnici  o  professionali,  spesso  ritenuti  più  semplici  e  meno  gravosi  dal  punto  di  vista
dell'impegno (Figura 1, Figura 2). 
Figura 1 
“Alunni italiani, con cittadinanza non italiana nati in Italia e con cittadinanza non italiana nati
all’estero per  scelta  di  istruzione  secondaria  di  secondo grado (valori  assoluti  e  composizione
percentuale) - A.S. 2012/2013"
Fonte:  "Gli  alunni  stranieri  nel  sistema  scolastico  italiano.  A-S.  2012/2013",  Ministero
dell'Istruzione, dell'Università e della Ricerca.
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Figura 2 
Distribuzione  degli  studenti  nella  scuola  secondaria  di  II  grado  per  tipo  di  istruzione
(composizione percentuale) – A.S. 2012/2013
Fonte: "Gli alunni stranieri nel sistema scolastico italiano. A-S. 2012/2013,  Ministero
dell'Istruzione, dell'Università e della Ricerca.
Particolarmente significativa è la diversità di scelte che si riscontra fra questi alunni e
quelli con cittadinanza italiana: la scelta di una scuola tecnica, da parte degli italiani, si
attesta al 18,9% mentre fra gli studenti stranieri nati all'estero il 39,8 e fra gli studenti
stranieri nati in Italia è intorno al 29,8 %. Come ci fa notare Maria Omodeo, interpretando i
dati  relativi  all'indagine  del  2008,  sono  spesso  gli  stessi  insegnanti  a  consigliare  tali
percorsi, motivando il loro suggerimento con la mancanza di competenze linguistiche, che,
a loro dire, renderebbe più difficile il loro apprendimento ma, dimostrando, in realtà, di
avere  “un'  idea  di  scarsa  o nulla  mobilità  sociale”35.  Molteplici  ricerche  mostrano che
35 Omodeo, M., Immigrazione e scuola. Diritto all'istruzione, diritto di tutti, in Possenti, I. (a
cura di), Intercultura, nuovi razzismi e migrazioni, cit. 
Le riflessioni della Omodeo si riferiscono ai dati del MIUR del 2008 ma si ritengono valide
anche per il 2013 vista la persistenza di questi elementi: nel 2008 la percentuale di studenti
stranieri che sceglieva per la scuola superiore secondaria istituti tecnici o professionali era del
78,5 %; nel 2013 circa il 79%. 
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spesso sono i docenti a suggerire ai minori “stranieri” di indirizzare la propria scelta verso
scuole  professionalizzanti.  Risulta,  infatti,  ancora  molto  diffuso  lo  stereotipo,  smentito
dalle statistiche, che prevede la presenza in Italia di famiglie immigrate poco istruite e,
quindi,  teoricamente poco inclini  a  sostenere il  proseguimento degli  studi  da parte  dei
propri figli. 
L'elemento più importante è però quello relativo al fenomeno del ritardo scolastico,
che può essere considerato l'espressione più grave e forte dei problemi scolastici (Figura
3).
Figura 3 
Alunni in ritardo con cittadinanza italiana e non, per livello scolastico (per 100
alunni) – A.S.2012/2013
Fonte: "Gli alunni stranieri nel sistema scolastico italiano. A-S. 2012/2013,  Ministero
dell'Istruzione, dell'Università e della Ricerca.
Come si  evidenzia nel  grafico,  mentre  fra  gli  studenti  con cittadinanza italiana la
percentuale di ritardi è dell'11,6%, questa sale enormemente,  al  38,2%, fra gli  studenti
stranieri. Si rileva, inoltre, che l'incidenza si aggrava con l'innalzarsi dell'età. In che modo
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si possono spiegare questi dati? Educatori e pedagogisti tendono ad interpretare i problemi
scolastici degli alunni appartenenti a minoranze facendo riferimento a due principali teorie.
La prima, detta dello svantaggio sociale, individua nella precarietà del contesto economico,
abitativo  e  sociale,  la  causa  delle  difficoltà  scolastiche.  Le  condizioni  materiali
svantaggiate delle famiglie degli alunni sarebbero la causa delle loro carenze scolastiche, al
pari di quelle riscontrabili negli alunni che, seppur appartenenti alla cultura maggioritaria,
vivono nelle classi sociali più basse. La seconda, denominata della differenza culturale, pur
riconoscendo la diversità della cultura presente all'interno della famiglia rispetto a quella
scolastica,  descrive  gli  alunni  delle  minoranze  come  "mancanti"  di  alcune  norme
linguistiche, comunicative e comportamentali richieste dall'istituzione scolastica. Il primo
approccio ha il merito di sottolineare la relazione, non casuale, tra le condizioni di vita
socio-economiche e  l'insuccesso scolastico e i  tassi  di  abbandono.  Se è  innegabile  che
vivere  in  un  contesto  caratterizzato  dalla  precarietà  rende  il  disagio  scolastico  più
probabile,  questa  non può essere considerata  una spiegazione soddisfacente:  non rende
conto della differenza tra i dati che riguardano le difficoltà scolastiche dei migranti e quelle
generali  delle  classi  sociali  più  basse.  Alla  marginalità  economico-sociale  bisogna
affiancare quella culturale.  Su quest'ultima si concentra la seconda prospettiva che,  pur
riconoscendo  importanza  alla  questione  culturale  e  alla  necessità  di  non  catalogare  le
culture in  maniera gerarchica,  porta,  nella  pratica quotidiana,  a  definire  le  competenze
degli  alunni  in  termini  di  incompletezza.  Questo  approccio  che  Favaro  definisce
difettologico sottolinea solo le mancanze, degli alunni stranieri rispetto al modello italiano
senza  riconoscere  a  valorizzare  le  capacità  e  conoscenze  legate  alla  prima  lingua e  al
modello presente in famiglia o nella scuola frequentata nel paese d'origine, quando si tratta
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di bambini che arrivano in Italia avendo già iniziato il processo di scolarizzazione36. 
“la scuola non tiene conto e non valorizza in alcun modo queste loro capacità. Si sottolineano le
carenze, i vuoti e le difficoltà, senza volere – o potere – riconoscere gli apprendimenti precedenti,
le capacità comunicative nella prima lingua, i riferimenti, i ricordi e i desideri. […] Per la scuola e
per gli insegnanti, immigrazione è già diventato, o rischia di diventare anche in Italia, sinonimo di
insuccesso scolastico, di deficit, di carenze e handicap linguistico.”37
Le pregresse abilità acquisite non solo non vengono valorizzate, ma diventano oggetto
di  disturbo,  impedimento  all'apprendimento.  Entrambe  le  teorie  mettono,  inoltre,  le
istituzioni e gli insegnanti al riparo da possibili critiche di inadeguatezza attribuendo il
"fallimento" del processo di scolarizzazione a cause esterne e indipendenti dalla scuola.
Con le parole di J.U. Ogbu, N. E. Sato e E-Y Kim:
“Si è a lungo pensato che i problemi educativi riguardassero l'individuo, o gli stessi gruppi,
sociali, culturali o etnici, invece che l'organizzazione sociale della scuola, della classe o di altre
strutture sociali. Così la complessità delle interazioni, dei processi e l'interconnessione di variabili
discrete e delle parti all'insieme restava priva di riconoscimento nel lavoro etnografico”.38
Al centro di queste mancanze, descritte da insegnanti ed educatori, il ruolo principale
è svolto dalla mancanza di competenze linguistiche: la non conoscenza della lingua italiana
diventa  motivo  di  impedimento  delle  normali  attività  didattiche  e,  quindi,
dell'apprendimento  e  inserimento  del  bambino  straniero.  L'insegnamento  della  lingua
36 Favaro, G.,  Bambini stranieri a scuola,  in Sergi, Carchedi, (a cura di),  L’immigrazione
straniera in Italia. Il tempo dell’integrazione, Edizioni Lavoro, Roma 1991. 
37Ibidem, p. 70.
38 Ogbu, J. U., Sato, N. E., Kim, E-Y., L'etnografia dell'educazione, in Gobbo, F., a cura di,
Antropologia dell'educazione. Scuola, cultura, educazione nelle società multiculturale, cit., p.
79.
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italiana come L2 viene presentato per lo più nella logica dell'emergenza il cui fine è la
normalizzazione “dell'anomalia” di una classe multilingue. La lingua madre, non solo non
viene riconosciuta e valorizzata (cosa che permetterebbe al  bambino di sfruttare le sue
competenze e all'intera classe di arricchirsi venendo a contatto con universi linguistici, più
o  meno,  nuovi)  ma  è  percepita  come  un  ostacolo  all'apprendimento  dell'italiano  e  un
problema della scuola. Come afferma Graziella Favaro la prima cosa che gli insegnanti con
alunni “stranieri” devono aver presente è che questi non arrivano nella scuola italiana con
una “tabula rasa” ma con i loro saperi e competenze, con differenti biografie linguistiche e
con le loro storie, e che questi non sono ostacolo all'apprendimento ma, bensì, una risorsa.
Alcuni  studi  rilevano  che  l'interruzione  del  percorso  di  sviluppo  della  lingua  madre
produce effetti negativi sull'apprendimento dell'L2, rischiando di portare a situazioni di
semilinguismo (mancanza di competenza sia in L1 che in L2). Il passaggio da L1 a L2
deve essere, quindi, graduale ma soprattutto “personalizzato”: i bisogni linguistici di questi
alunni si diversificano sulla base dell'età al momento dell'inserimento ma anche delle storie
personali,  della  precedente  scolarizzazione,  del  contesto  in  cui  si  inseriscono  e
dell'accoglienza che ricevono. É inoltre importante riconoscere gli aspetti motivazionali
dell'apprendimento della nuova lingua e il rapporto che lo studente “straniero” ha con il
paese di immigrazione e con la sua cultura. Si tratterà di un percorso molto soggettivo e nel
quale  ai  diritti  linguistici  si  intrecceranno  i  bisogni  culturali  e  identitari  del  singolo
studente. Come scrive la Favaro,
“Imparare una lingua in situazione migratoria significa molto di più e di diverso rispetto al
saper comunicare, conoscere le regole e le strutture dal punto di vista cognitivo e grammaticale;
36
significa imparare ad abitarla, entrare a far parte di una comunità linguistica.”39
Far  parte  di  una  comunità  linguistica  significa  condividerne:  l'interpretazione  del
contesto, capirne sia gli elementi espliciti che quelli impliciti (che hanno a che fare con
premesse  e  cornici  di  senso  culturale);  la  forza  illocutiva,  i  membri  di  una  comunità
linguistica conoscono gli effetti che il discorso produce sugli interlocutori e destinatari e
calibrano le espressioni su questa; gli schemi, cioè la struttura metaforica del linguaggio e
la  sua  forza  evocatrice40.  É  importante  riconoscere  che  spesso  le  difficoltà  di
apprendimento degli alunni immigrati, o appartenenti a minoranze culturali e linguistiche,
non sono di  origine  strettamente  linguistica  ma  riguardano,  per  lo  più,  le  competenze
comunicative e cioè, la capacità di partecipare al discorso in modo appropriato al contesto,
così come è appurato dalla ricerca linguistica, già dagli anni Ottanta. Come affermano John
J Gumperz e Jane Cook Gumperz: 
“Negli  anni  Ottanta  l'attenzione  si  spostò  dalla  forma  grammaticale  al  discorso  e  di
conseguenza a differenti questioni linguistiche. La competenza comunicativa, e cioè la capacità di
partecipare al discorso in situazione, la conoscenza che richiede, e come essa muti con il mutare
dell'origine sociale, cominciò ad assumere una nuova importanza. Il punto analitico di partenza non
è più l'uso del  linguaggio in quanto tale,  bensì  le attività di  discorso in quanto avvengono nel
contesto di specifici eventi di discorso”.41
Sfugge, inoltre, che le modalità, i tempi e ritmi della comunicazione (quando e come
prendere e mantenere la parola) sono strutturati culturalmente e che queste competenze non
39 Ibidem, pp. 257-258.
40 Ibidem.
41 Gumperz,  J.  J.,  Gumperz,  J.,  C.,  Linguaggio  ed  educazione,  in  Gobbo,  F.,  a  cura  di,  Antropologia
dell'educazione. Scuola, cultura, educazione nelle società multiculturale, cit., p. 131.
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si apprendono a scuola ma in famiglia e in comunità. Il  processo di inculturazione42, a cui
sono sottoposti i bambini  prima e durante la scuola, può essere caratterizzato da regole,
modalità e scansioni temporali diverse da quelle scolastiche. La prevalenza assegnata ad un
canale comunicativo piuttosto che a un altro, strutturata culturalmente, può determinare
profondi malintesi. In particolare, secondo Francesca Gobbo, le competenze linguistiche e
comunicative  "originarie",  non  solo  non  vengono  esaltate  ma,  sono  interpretate  come
fattore di disturbo per il normale ritmo di insegnamento43. Per estensione la presenza di
bambini  appartenenti  a  minoranze  linguistiche  diventa  elemento  di  disturbo  e
rallentamento per l'apprendimento dell'intera classe. 
Inoltre,  l'accento  posto  sull'importanza  della  lingua  tende  ad  appiattire  il  tema
dell'inserimento alla sola dimensione linguistica ignorando aspetti quali l'integrazione delle
pregresse abilità nelle nuove materie e la conoscenza, per alunni e famiglie, del contesto
scolastico.  Nella prospettiva antropologico-educativa l'insuccesso scolastico può nascere
dallo scontro fra l'inculturazione delle minoranze e le aspettative degli insegnanti che, in
quanto parte della cultura dominante e maggioritaria, stabiliscono quali comportamenti e
linguaggi siano sinonimo di conoscenza e quali no. 
Alcuni antropologi dell'educazione interpretano l'insuccesso scolastico come risultato
della  differenza  culturale  che  caratterizza  il  rapporto  fra  l'ambiente  familiare  e  quello
scolastico. Mentre per pedagogisti ed educatori, la scuola è strumento di cambiamento e
42 Per inculturazione si intende: "Il processo di condizionamento conscio o inconscio mediante il quale un
individuo assimila nel corso della propria vita la cultura del proprio gruppo, imparando ad agire in funzione
di essa. Come la socializzazione, l'inculturazione costituisce una modalità di apprendimento prevalentemente
informale, fondata sull'interazione sociale, sull'imitazione e sull'inferenza. Il processo di essere incorporati
all'interno di una cultura specifica e di imparare le sue norme e i suoi modelli continua per tutta la vita,
accompagnando  i  cambiamenti  di  ruolo/status"  .  Fabietti,  U.,  Remotti,  F.,  a  cura  di,  Dizionario  di
Antropologia. Etnologia, Antropologia culturale, Antropologia sociale, cit. p. 362.
43 Gobbo, F., Pedagogia interculturale. Il progetto educativo nelle società complesse, cit.
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miglioramento,  l'antropologia  sottolinea  la  sua  funzione  di  trasmissione  culturale,  una
trasmissione che, in quanto tale, tende anche a conservare strutture e valori della società
esistente. Non si tratta di negare l'elemento innovativo presente in ogni generazione, che
interpretando e vivendo la cultura che gli è trasmessa inevitabilmente la modifica, ma di
riconoscere che le società tendono a mantenere e riprodurre la propria struttura culturale e
che in questo processo il ruolo della scuola è assolutamente centrale. 
Inoltre, l'antropologia dell'educazione chiarisce che il processo educativo e quello di
scolarizzazione non coincidono: l'educazione, come trasmissione culturale, (passaggio di
conoscenze, modi di vivere, valori e atteggiamenti da una generazione all'altra) nasce nella
famiglia e nella comunità e  forma gli individui che entreranno nell'istituzione scolastica.
Vedere  l'educazione  come  trasmissione  e  acquisizione  culturale,  rispetto  alla  quale
l'istruzione scolastica costituisce solo una particolare forma, ci induce a dare rilievo a 
“quei significativi processi informali che si svolgono ben prima, accanto, e spesso anche in
fiero contrasto con l'apprendimento che avviene nei luoghi deputati – le scuole appunto.”44 
In questa prospettiva, quando il rapporto tra la famiglia e la scuola è caratterizzato
dalla  discontinuità  culturale,  come  accade  nel  caso  degli  immigrati,  può  dar  luogo  a
problemi di rendimento scolastico e di integrazione sociale (socializzazione orizzontale).
La  differenza  culturale,  diversità  di  stili  comportamentali,  linguistici  e  cognitivi,  fra  il
contesto scolastico e gli  alunni,  può essere interpretata  come causa delle  difficoltà  del
processo  di  scolarizzazione  (nella  duplice  prospettiva  dell'apprendimento  e
44 Gobbo, F., a cura di, Antropologia dell'educazione, cit., introduzione
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dell'inserimento sociale). Nella macro-categoria della discontinuità è possibile individuare
alcune  specifiche  tipologie:  di  stili  comportamentali  e  valoriali;  di  linguaggio  e
comunicazione (rappresentano una delle più importanti  aree di ricerca);  di  motivazione
(che fa riferimento alle diverse aspettative rispetto all'istruzione scolastica, che si hanno o
si possono avere nella scuola e nella famiglia); di stili cognitivi. A proposito di quest'ultima
bisogna  distinguere  i  processi  cognitivi  universali  (quali  la  capacità  di  ricordare,
memorizzare,  ragionare  logicamente,  esprimere  concetti)  e  le  capacità  cognitive  intese
come  modalità  di  utilizzo  delle  prime  per  risolvere  problemi.  Queste  sono,  infatti,
culturalmente connotate: tipicamente presso le minoranze e classi sociali più basse lo stile
relazionale prevale su quello analitico, tipico invece delle classi medio-alte. Le istituzioni
scolastiche,  privilegiando  lo  stile  cognitivo  analitico  sia  nell'insegnamento  che  nella
valutazione, rischiano, quindi, di non riconoscere le capacità degli alunni delle minoranze
o classi sociali più deboli45.
Tutti i bambini quando iniziano a frequentare la scuola devono imparare a diventare
scolari: a muoversi,  a parlare e a comportarsi secondo un insieme di norme diverse da
quelle casalinghe (o della scuola materna). La cesura è simboleggiata  da elementi come
l'utilizzo del grembiule e il rituale dell'appello che segnalano l'acquisizione di una nuova
identità  pubblica  di  scolaro  a  cui  deve  corrispondere   l'apprendimento  di  specifiche
competenze  comportamentali  (modalità  di  movimento,  comunicative,  orientamenti
temporali,  strutturazione  dei  rapporti  interpersonali,  valori).  Nell'approccio  della
continuità/discontinuità culturale maggiore è la distanza culturale fra il contesto famigliare
e quello scolastico e maggiore sarà  lo sforzo di apprendimento del bambino e, quindi, le
45 Ogbu, J. U., Antropologia dell'educazione: introduzione e cenni storico-teorici, cit. 
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sue  difficoltà.  La  discontinuità  a  cui  si  fa  riferimento  riguarda  il  rapporto  fra  i
comportamenti appresi, e corretti, nell'ambito familiare e nella comunità, e le aspettative
che il personale scolastico ha nei loro riguardi. 
Non  tutti  gli  antropologi  dell'educazione  considerano  il  binomio
continuità/discontinuità  culturale  come  causa  delle  difficoltà  di  apprendimento  e
socializzazione. Secondo alcuni autori le differenze culturali sono rilevanti dal punto di
vista del successo scolastico solo in determinate condizioni storiche; i problemi scolastici
delle minoranze vanno, secondo questa prospettiva, contestualizzati e inseriti nel più ampio
scenario delle vicende storiche e istituzionali che intercorrono tra il gruppo minoritario e
quello maggioritario. I critici della teoria della discontinuità sostengono che questa non sia
riuscita a spiegare  i casi di studenti della minoranza che, nonostante le differenze, non
abbiano sperimentato le problematiche dell'insuccesso, né quelli di  gruppi di specifiche
minoranze  il  cui  rendimento  scolastico  sia  stato  addirittura  migliore  della  media  della
maggioranza. La differenza linguistica e culturale non rappresenterebbe un impedimento al
superamento  delle  barriere  fra  gruppi,  ma  potrebbe  costituire,  anzi,  un  incentivo  al
successo scolastico come strumento per l'inserimento sociale. Si sottolinea l'importanza del
ruolo  delle  famiglie  che,  se  sostengono  e  sollecitano  l'impegno  e  il  rendimento,
rappresentano l'incentivo più forte al superamento delle barriere linguistiche e culturale.
Spesso  le  situazioni  caratterizzate  dalla  difficoltà  di  apprendimento  migliorano,infatti,
quando si instaura una comunicazione positiva fra la scuola, gli alunni e le famiglie.  La
teoria  elaborata  da Ogbu, per esempio,  rappresenta il  tentativo di  spiegare l'insuccesso
scolastico  delle  minoranze  facendo  ricorso  ad  una  prospettiva  più  ampia.  Secondo
Emihovich,
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“La  teoria  di  Ogbu mette  in  rilievo  l'importanza delle  forze sociali  e  comunitarie  al  di  là
dell'immediato contesto scolastico e in particolare il ruolo giocato da quelle del mercato del lavoro,
e delle credenze dei gruppi di minoranza relativamente alla possibilità di avere un'occupazione e di
godere di altri vantaggi sociali.”46
Tuttavia,  indipendentemente  dal  fatto  di  considerare  la  differenza  culturale  come
causa del disagio scolastico (teoria della discontinuità) o come elemento marginale (teoria
ecologico-culturale,  detta  anche  delle  discontinuità  culturali  secondarie),  l'apporto
dell'antropologia dell'educazione alla pedagogia, e in particolare a quella interculturale, è
particolarmente significativo. L'utilizzo delle metodologie tipiche dell'etnografia permette
una descrizione accurata del contesto scolastico e la teorizzazione di possibili connessioni,
fra questioni  educative e culturali,  che sarebbero diversamente,  difficili  da individuare.
L'approccio etnografico si configura come uno strumento essenziale per studiare i processi
educativi  in  quanto  permette  di  mettere  in  luce  aspetti  della  vita  quotidiana  spesso
sottovalutati,  e  considerati  secondari,  che  hanno,  invece,  un  ruolo  fondamentale  nelle
esperienze,  aspettative e comportamenti  di  alunni e insegnanti47.  Questioni  che,  se non
riconosciute, rischiano di far scivolare, anche il discorso interculturale, che genuinamente
ricerca  una  via  alternativa  fra  il  modello  assimilazionista  e  quello  culturalista,  verso
rappresentazioni della diversità mistificate e pratiche educative escludenti che accentuano,
anziché  ridurre,  il  problema  dell'insuccesso  scolastico  delle  minoranze.  Indagando  la
scuola come contesto culturale e comunicativo, organizzato da linguaggi, valori, modalità
comportamentali  che  gli  danno  significato,  emerge  che  quest'insieme  di  norme  può
46 Emihovich,  C.,  Continuità  e  discontinuità  culturale  in  educazione, in  Gobbo,  F.,  Antropologia
dell'educazione, cit. p. 91. 
47 Pescarmona, I., Innovazione educativa tra entusiasmo e fatica, Cisu, 2012.
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facilitare il diritto all'istruzione di alcuni ma ostacolare quello di altri. Come scrive Isabella
Pescarmona, 
“Le etnografie condotte a livello internazionale e successivamente svolte nei contesti italiani
mostrano che la scuola può essere un ambiente educativo, ma che non lo si può definire tale a
priori.  Queste  ricerche  spiegano  i  problemi  e  le  iniziative  educative  prese  da  insegnanti  ed
educatori, ma mettono anche in luce il punto di vista e le risposte che gli studenti e le loro famiglie
danno a tali pratiche, avvertendoci dei molteplici significati che il contesto scolastico e l'esperienza
di scolarizzazione possono avere per differenti attori.”48
Queste ricerche spingono a interrogarsi sulle dimensioni socio-culturali e permettono
di  dare  possibili  risposte  agli  interrogativi  sulle  ragioni  per  cui  talvolta  i  processi  di
insegnamento non raggiungono gli  obiettivi  prefissati.  Il  punto di  vista  proposto vuole
considerarsi, interculturale, in quanto considera l'apprendimento come processo relazionale
all'interno  del  quale  un  ruolo  essenziale  è  svolto  dall'incontro  e  dallo  scambio  con la
diversità, e antropologico, in quanto riconosce l'importanza delle questioni socio-culturali
che possono influenzare in modo negativo il rendimento degli alunni delle minoranze. 
Il  Miur non fornisce dati  sull'inserimento sociale dei bambini di  minoranza ma da
quanto emerge dal lavoro di monitoraggio dell'Osservatorio nazionale per l'integrazione
degli  alunni  stranieri  e  l'educazione  interculturale e  da  enti  quali  Telefono Azzurro ai
problematiche  curricolari  dei  minori  “stranieri”  in  Italia  si  sommano,  spesso,  quelle
relative all'integrazione sociale. Si evince che l'inserimento nel gruppo dei pari risulta, per
bambini  e  adolescenti  “stranieri”,  più  difficile  e  caratterizzato  spesso da una  relazione
negativa che può portare a problemi di emarginazione (volontaria o forzata). Agli elementi
48 Ibidem, pp. 27-28
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che,  in  generale,  rendono  difficile  lo  sviluppo  della  personalità,  (marginalità  socio-
economica, condizioni abitative precarie, condizioni famigliari) si sommano, nel caso degli
studenti  “stranieri”  le  difficoltà  legate  all'esperienza,  frequente  ma  non  assoluta,  della
separazione e le difficoltà relative alla differenza etnica, linguistica, culturale, religiosa e
della  trasformazione  della  struttura  famigliare.  Sembrano  essere  frequenti  i  casi  di
discriminazioni  ed  esclusione   da  parte  del  gruppo  dei  pari.  Vista  l'importanza,  per  i
bambini  ma  soprattutto  per  gli  adolescenti,  dei  bisogni  relativi  ai  rapporti  sociali  e
all'appartenenza al gruppo dei pari, la prospettiva interculturale è chiamata ad interrogarsi
sulle  modalità  di  gestione  della  classe  e  di  organizzazione  della  didattica  che  possano
alleviare i problemi di integrazione degli studenti appartenenti alle minoranze. Come scrive
la Gobbo,
“Le  osservazioni  etnografiche  hanno  altresì  rilevato  l'importanza  educativa  dei  rapporti
informali, amichevoli tra gli studenti di classi eterogenee, non soltanto perché facilitano l'obiettivo
della socializzazione e della integrazione nella classe, ma anche, e soprattutto perché consentono di
considerare i compagni, reciprocamente, come risorse nel percorso di apprendimento.”49
Riconosciuta la centralità del gruppo dei pari e del gruppo amicale per la formazione
dei giovani è essenziale che all'interno della scuola, principale ambiente per la costruzione
di  amicizie e di un rapporto sereno nel gruppo dei pari,  si promuovano le dimensioni
dell'incontro e  dello  scambio.  Il  contesto scolastico,  in  cui  i  bambini  e  gli  adolescenti
hanno il maggior numero di incontri potenzialmente interculturali è centrale nel più ampio
discorso  di  integrazione  sociale.  Nonostante  questa  importanza  venga  generalmente
49 Gobbo, F., Pedagogia interculturale. Il progetto educativo nelle società complesse, cit. p. 215.
44
affermata  e  riconosciuta  si  rileva  la  mancanza  di  ricerche  etnografiche  specifiche  che
mettano al centro dello studio i rapporti di amicizia interculturale all'interno del contesto
scolastico50. Come scrive Cecilia Costa,
“La  letteratura  si  è  per  ora  concentrata  su  altri  filoni,  in  particolare  su  quello  identitario,
tralasciando di indagare altri aspetti decisamente centrali per l'individuazione dei cosiddetti figli
dell'immigrazione.” 51 
La ricerca etnografica, realizzata da Cecilia Costa in un contesto extra-scolastico di
Torino,  mostra  come l'amicizia,  e in  generale  la  socializzazione fra  pari,  sia  una degli
elementi essenziali della dimensione interculturale52. Parte integrante della quotidianità dei
giovani italiani e “stranieri” che influisce sulla costruzione identitaria e sullo sviluppo delle
attitudini sociali deve, quindi, essere collocata, insieme al rendimento, al centro dell'azione
scolastica.  La  prospettiva  interculturale  ha  affermato  il  carattere  relazionale
dell'apprendimento  all'interno  del  quale  la  consapevolezza  e  la  valorizzazione  delle
diversità sono elementi essenziali. Le persistenti discriminazioni sociali e le differenze nei
risultati  dell'apprendimento di alcuni studenti  impongono però il  riconoscimento che le
affermazioni di principio non sono sufficienti a garantire il diritto allo studio di tutti gli
alunni che frequentano le scuole italiane. In particolare l'antropologia dell'educazione ha
segnalato  i  meccanismi  per  cui  le  differenze  sociali  e  culturali  di  partenza  possono
influenzare  negativamente  i  risultati  degli  studenti  di  minoranza  a  causa  delle
caratteristiche  organizzative  e  culturali  delle  istituzioni  scolastiche  stesse53.  Assumere
50 Costa, C., Amicizie interculturali in un contesto extrascolastico: una ricerca etnografica a Torino, in 
Gobbo, F., a cura di, L'educazione al tempo dell'intercultura, Carocci editore, Roma 2008, pp. 49-72.
51 Ibidem, p. 54.
52 Ibidem
53 Ibidem. 
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questa  prospettiva  significa  riconoscere  l'insufficienza,  ai  fini  dell'interculturalità,  della
revisione  del  curricolo  scolastico  e  sottolineare  l'importanza  della  formazione  degli
insegnanti.  É  essenziale  che  questi  siano  consapevoli  di  alcuni  meccanismi  che  si
verificano a scuola (che alcuni alunni attireranno maggiormente la loro attenzione, alcuni
concentreranno su di  sé  le  lodi  e  altri  i  rimproveri  mentre  altri  ancora  verranno quasi
ignorati) e che ciò avrà delle ripercussioni dal punto di vista del rendimento. Numerose
ricerche evidenziano l'importanza del condizionamento socio-culturale sulle relazioni in
classe54.  Gli  insegnanti  tenderanno,  in  modo  per  lo  più  inconsapevole,  a  gratificare  e
rafforzare  l'autostima  degli  alunni  con  cui  condividono  la  cultura  e  gli  atteggiamenti.
Questi studenti rafforzeranno la propria autostima e miglioreranno il proprio rendimento
scolastico.  Si  instaura  così  un  meccanismo  che  si  autoalimenta  per  cui  a  maggiori
gratificazioni  seguiranno più autostima,  rinforzi  e alto  rendimento.  Al contrario,  quegli
studenti  che  non  condividono  con  l'insegnante  atteggiamenti,  valori  e  norme
comportamentali  tenderanno ad essere oggetto di rimproveri,  basse aspettative e scarse
gratificazioni.  Anche in  questo caso si  instaurerà  un “simmetrico  processo circolare di
emarginazione”55. Come scrive Giorgio Chiari,
“Questi processi, spesso inconsapevoli, sono dotati di automatismi incredibilmente forti, sono
insisti nell'esperienza, nella cultura della nostra scuola, proprio in quanto l'immagine della società
globale e sono di estrema importanza nella vita di classe, prima, e in quella sociale, poi.”56
Nella  prospettiva  interculturale  l'importanza  di  riconoscere  tali  meccanismi,  che
54 Chiari, G.,  Formazione dell'insegnante: l'esperienza di Trento. Parte II: Uguaglianza e disuguaglianza
dell'interazione in classe, in «Psicologia e Scuola», 48, pp. 31-41.
55 Ibidem.
56 Ibidem, p. 40
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possono pregiudicare l'inserimento e il successo scolastico degli studenti di minoranza, è
evidente e chiama in causa la formazione degli insegnanti stessi che dovrebbero essere in
grado  di  riconoscere  tali  strutture  ed  evitarle.  É  però  necessario  chiedersi  se  non  sia
opportuno ripensare le stesse strategie educative.  Viste le difficoltà di  inserimento e di
apprendimento  degli  alunni  delle  minoranze,  è  ragionevole  ipotizzare  che  non  sia
sufficiente  che  i  contenuti  dell'insegnamento  riconoscano  l'alterità  come  elemento  di
crescita  e  apprendimento  ma  che,  forse,  è  necessario  soffermarsi  sugli  stessi  metodi
educativi.  Questi  devono  essere  strutturati  in  modo  da  permettere  l'ascolto  e  la
partecipazione di tutti i soggetti coinvolti. Nella ricerca di strategie educative adatte a tale
scopo grande  rilievo  viene  riconosciuto  all'apprendimento  cooperativo  che,  fondandosi
sull'ascolto dell'altro, può dare un grande contributo alla pedagogia interculturale. Questo,
scardinando  le  consuete  relazioni  fra  studenti  e  studenti  e  fra  insegnante  e  alunni,
introducono nuove norme e modificano le condizioni stesse nelle quali  tali  relazioni si
sviluppano  promuovendo  il  rispetto,  la  conoscenza  reciproca  e  quell'arricchimento
interpersonale  a  cui  il  discorso  interculturale  mira.  L'apprendimento  cooperativo  e  la
pedagogia interculturale si fondano, infatti, entrambi sulla convinzione che le differenze tra
gli alunni possano rappresentare una risorsa per il loro apprendimento e la loro formazione.
I  benefici  del  metodo  sull'apprendimento  e  sulla  formazione  personale  e  sociale  degli
individui e il suo potenziale interculturale, derivante dalla promozione dell'ascolto e della
comprensione  dell'altro,  lo  rendono  uno  risorsa  particolarmente  interessante  per  la
pedagogia interculturale.  Tale metodologia risponde, inoltre, alle “esigenze etnografiche”
individuate  dalla  Gobbo.   Essa  riconosce  ed  esalta:  il  ruolo  attivo  degli  studenti,
l'importanza di  avere  insegnanti  che,  consapevoli  del  loro  ruolo  di  mediatori  culturali,
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delegano una porzione della loro autorità, e da vita ad un contesto scolastico aperto in cui
gli  alunni con diverso background  possono godere delle stesse opportunità degli  altri.
L'analisi e l'approfondimento di tale metodologia, specie degli aspetti più funzionali alla
pedagogia interculturale, sarà l'oggetto della seconda parte. 
48
PARTE II   LA STRATEGIA  COOPERATIVA E L'INTERCULTURALITA'
2.1 - Cooperative Learning: fondamenti, caratteristiche e modalità principali
La pedagogia interculturale, collocando al centro della propria riflessione il dialogo
risulta non solo idonea, ma necessaria risposta ai cambiamenti degli ultimi decenni. La
crescente compresenza e interdipendenza di  lingue,  religioni,  norme comportamentali  e
valoriali e di riferimenti culturali, che caratterizza il contesto scolastico italiano (e più in
generale europeo), ha imposto un cambiamento di paradigma educativo che permetta di
godere  degli  aspetti  positivi  della  complessità  e  multiculturalità  della  società
contemporanea.  Tra  i  presupposti  essenziali  della  didattica  interculturale  particolare
rilevanza  assume  la  predisposizione  di  un  clima  di  interazione  caratterizzato
dall'accoglienza,  l'ascolto e la  disponibilità  e  nel  quale  le  differenze fra  gli  alunni  non
vengano  negate,  né  stigmatizzate  ma  riconosciute  e  prese  in  considerazione.  Una
metodologia  didattica  che  risponde  a  questa  esigenza,  e  parallelamente  si  rivela  utile
strumento  di  miglioramento  delle  competenze  curricolari  degli  allievi,  è  quella  del
Cooperative  Learning.  Questo  non  può  essere  definito  come  una  tecnica  specifica  di
apprendimento e conduzione della classe ma,bensì, come un insieme di metodologie che si
fondano sulla convinzione della paritaria importanza della sfera cognitiva e di quella socio-
emotiva e sul convincimento che lavorare in piccoli gruppi permetta il miglioramento sia
del  rendimento  scolastico  che  delle  competenze  sociali.  L'idea  della
cooperazione/collaborazione come risorsa utile all'apprendimento viene fatta risalire già al
Medioevo ma è nel Settecento che essa si struttura, per la prima volta, in uno specifico
metodo di  istruzione,  il  Mutuo Insegnamento,  elaborato  dai  pedagoghi  Andrew Bell  e
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Joseph Lancaster, operanti rispettivamente in India e in Inghilterra. Tale metodo consiste
nel fatto che l'insegnante impartisce la sua lezione ad un gruppo ristretto di alunni, quelli
con alto rendimento, i quali, poi, lo insegneranno ai loro compagni, organizzati a coppie o
a piccoli gruppi. Questa metodologia, che oggi viene definita, peer tutoring, approda poi
negli Stati Uniti nel 1806 quando, a New York, viene fondata la prima scuola lancasteriana
statunitense.  É  nel  contesto  statunitense  che  il  metodo  si  lega,  a  partire  dagli  anni
Trenta/Quaranta, a due indirizzi di pensiero (la filosofia pedagogica di John Dewey e la
psicologia  sociale  di  Kurt  Lewin)  dando  vita  ad  un  vasto  movimento  di  riflessione
sull'apprendimento che poneva al  centro dell'attenzione il  processo piuttosto che il  suo
contenuto. L'apporto del pensiero di John Dewey alla riflessione pedagogica, in generale, a
all'apprendimento  cooperativo,  nello  specifico,  è  particolarmente  importante.  Dewey,
fondatore della cosiddetta scuola nuova, sostenne la necessità di un' "educazione attiva"
nella quale il bambino deve essere aiutato a formare la propria personalità attraverso la
partecipazione  a  occupazioni  manuali  in  attività  di  collaborazione  con  insegnanti  e
compagni. Per il filosofo l'apprendimento non può essere semplice trasmissione di nozioni
dall'insegnante  all'alunno ma consiste  nel  forgiare  autonomamente  il  proprio  contenuto
conoscitivo57.  Il  punto  di  partenza  di  questo  processo  è  l'esperienza,  intesa  come
interazione  del  singolo  con  l'ambiente  naturale  e  sociale  con  cui  viene  a  contatto.
L'educazione è essenzialmente un processo sociale e la scuola deve costituirsi come "una
comunità sociale di cui l'alunno è membro insieme cogli altri alunni e cogli insegnanti, e il
cui compito è quello di creare un ambiente semplificato di vita associata"58. Le riflessioni
57 Dewey, J.,  Il mio credo pedagogico. Antologia di scritto sull'educazione,  Scelta, introduzione e note a
cura di Borghi, L., La Nuova Italia, Firenze 1954
58 Ibidem, p. XVII 
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di Dewey sul rapporto fra educazione e democrazia, e le competenze sociali necessarie per
il vivere nel contesto democratico, sono particolarmente importanti per sostenere l'efficacia
e  la  validità  delle  metodologie  cooperative59.  Esse  rappresentavano,  infatti,  modalità
efficaci per attivare le risorse degli alunni e prepararli alla partecipazione responsabile (da
cittadini attivi e responsabili) alla vita democratica. Le capacità di considerare la diversità
dei punti di vista, discutere le proprie opinioni e negoziare soluzioni, che il Cooperative
Learning promuove, sono, infatti, parte essenziale della vita democratica. Le riflessioni di
Dewey si legarono, inoltre, agli studi sulle dinamiche di gruppo e sull'interdipendenza di
K. Lewin, e dei sui successori Herbert Thelen e Morton Deutsch, provocando un vasto
movimento di  pensiero sull'educazione di  gruppo che,  a  partire  dagli  anni  Settanta  del
Novecento,  darà  vita  a  più  ampie  e  sistematiche  ricerche.  Le  sperimentazioni  di
metodologie didattiche cooperative  da parte  di  centri  di  ricerca si  diffusero dagli  Stati
Uniti, al Canada, a Israele, all'Inghilterra e all'Olanda. Da tali studi, sono emerse una serie
di tecniche di conduzione della classe che possono essere definite cooperative. 
Le relazioni  interpersonali  all'interno della  classe possono essere strutturate  in  tre
modi  fondamentali:  competitivamente  (basandosi  sul  confronto  fra  gli  studenti  e  sulla
costruzione  di  gerarchie  di  abilità),  individualisticamente  (organizzando  il  lavoro  in
maniera tale che ognuno conduca le proprie attività in modo autonomo e indipendente,
senza  confrontarsi  con gli  altri)  e  cooperativamente  (facendo in modo che  gli  studenti
lavorino  insieme  per  il  raggiungimento  di  un  obiettivo).  Le  metodologie  cooperative,
definite anche "a mediazione sociale", si contrappongono ad una conduzione della classe
59 Dewey,  J.,  Democracy  and  Education,  The  Macmillan  Company,  New  york  1945,  tr.  it.
Democrazia ed educazione, La nuova Italia, Firenze 1965.
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tradizionale, "a mediazione dell'insegnante", nella quale è il docente la fonte unica della
conoscenza che fissa contenuti e ritmi dell'apprendimento rivolgendosi alla totalità della
classe. Nella modalità " a mediazione sociale" le risorse dell'apprendimento risiedono negli
allievi  stessi  che,  aiutandosi  e  valutandosi  a  vicenda,  sono  corresponsabili  del  loro
apprendimento (Figura 4). La struttura dell'insegnamento non si basa sulla trasmissione e
memorizzazione delle conoscenze impartite dal docente ma sulla “co-costruzione di saperi
da parte degli alunni stessi”60. Ciò non implica la svalutazione dell'insegnante, che anzi
verrà  rivestito  di  funzioni  e  responsabilità  ancora  maggiori  di  quelle  tradizionali,  ma
comporta che egli trasformi il suo ruolo, da fonte del sapere a facilitatore e organizzatore
delle attività che permettono la scoperta e l'acquisizione del sapere stesso61. 
Figura 4
MEDIAZIONE
SOCIALE
MEDIAZIONE
DELL'INSEGNANTE
Alunni FONTE DELLA CONOSCENZA Docente
Individuali e Collettive RISORSE PER L'APPRENDIMENTO Individuali
Facilitatore RUOLO DOCENTE Trasmettitore
Costruzione STRUTTURA DELL'INSEGNAMENTO Comprensione
Memorizzazione
Il lavoro cooperativo, a sua volta, può essere  impostato attraverso attività di natura
collaborative (in cui all'interno del gruppo tutti lavorano contemporaneamente alle stesse
60 Lamberti, S.,  Apprendimento cooperativo e educazione interculturale. Percorsi e attività per la scuola
primaria, Erickson, Trento 2010, p. 26 e sgg.
61 Johnson, D. W., Johnson, R. T., Holubec, E. J.,  The nuts and bolts of cooperative learning,  David W.
Johnson Interaction Book Company, Edina, MN 1994; tr. it Apprendimento cooperativo in classe. Migliorare
il clima emotivo e il rendimento, Edizioni Erickson Trento 1996. 
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attività) o cooperative in senso stretto (nelle quali ciascuno ha un ruolo specifico e distinto
e  con  questo  contribuisce  all'attività  generale).  L'insieme  delle  modalità  definite
Cooperative Learning non si riferisce alla totalità di modi cooperativi di conduzione della
classe  ma  solo  ad  un  insieme  determinato  che  possiede  specifiche  caratteristiche.  Si
preferisce, quindi, come suggeriscono Comoglio e Cardoso, mantenere il nome inglese per
non confonderlo con altri metodi "collaborativi" o "cooperativi" quali il peer collaboration,
in cui le coppie o i gruppi di alunni che lavorano insieme sono caratterizzati da paritari
livelli di competenze, e il peer tutoring, a cui si è già fatto riferimento62. La caratteristica
che distingue il Cooperative Learning dai metodi precedenti è, infatti, quella di puntare
sulla  cooperazione fra  alunni  che sono organizzati  in piccoli  gruppi  eterogenei.  Questa
eterogeneità (di competenze, provenienze sociali e culturali, di genere e abilità) è una delle
motivazioni principali per cui questo metodo può rappresentare un valido strumento nelle
classi caratterizzate dalla presenza di molteplici provenienze culturali. Prima di indagare
l'utilità   del  metodo  nelle  specifiche  condizioni  di  queste  classi  è  però  necessario
descriverlo in modo più preciso. Gli autori Comoglio e Cardoso, che hanno introdotto il
metodo in Italia, scrivono:
 "Si può definire il Cooperative Learning come un insieme di tecniche di conduzione della classe
nelle  quali  gli  studenti  lavorano  in  piccoli  gruppi  per  attività  di  apprendimento  e  ricevono
valutazioni in base ai risultati conseguiti."63
All'interno  del  Cooperative  Learning  si  distinguono  cinque  orientamenti  principali: il
62 Comoglio, M., Cardoso, M. A., Insegnare e apprendere in gruppo. Il cooperative Learning, LAS, Roma
1996, pp. 14 e sgg.
63 Ibidem, p. 24.
53
Learning Together  dei fratelli D. W. Johnson e R. T. Johnson, lo Student Team Learning
ideato da Robert Slavin, lo Structural Approach di Spencer Kagan, il Group Investigation
elaborato in ambito israeliano e, infine, la Complex Istruction della sociologa Elizabeth
Cohen. Si tratta di metodologie molto diverse fra loro, sia negli assunti teorici di partenza
che  nella  strutturazione  della  didattica,  ma  che  condividono  la  presenza  di  alcune
caratteristiche fondamentali. Affinché si possa parlare di Cooperative Learning è, infatti,
necessario  che  ci  siano  alcune  specifiche  proprietà:  l'interdipendenza  positiva  e
l'interazione  faccia  a  faccia,  l'utilizzo  e  l'insegnamento  di  competenze  sociali,  il
raggruppamento eterogeneo, la revisione del lavoro svolto e, infine, la combinazione fra
valutazione individuale e di gruppo. Queste caratteristiche possono essere viste come tratti
che  distinguono  i  gruppi  di  Cooperative  Learning  dagli  altri  gruppi  di  apprendimento
(tradizionali o spontanei)64. Le differenze sono sintetizzate dal seguente schema (Figura 5).
Figura 5
64 Ivi. 
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Differenze fra gruppi
Gruppi di Cooperative Learning Gruppi tradizionali o spontanei
Responsabilità e Leadership condivisa Un  unico  leader  e  nessuna  o  bassa
interdipendenza
Gruppi eterogenei Gruppi omogenei
Competenze sociali direttamente insegnate Competenze sociali supposte o ignorate
Controllo e Valutazione in itinere del lavoro
svolto
Contollo e Valutazione solo finale
Valutazione  combinata  (di  gruppo  e
individuale)
Valutazione complessiva o individuale
L'interdipendenza sociale, cioè il tipo di relazione che si instaura fra persone che lavorano
per  il  raggiungimento  di  un  obiettivo  comune,  può essere  di  due  tipologie,  positiva  o
negativa.  Nell'apprendimento  cooperativo  l'interdipendenza  è  positiva  e  consiste  nella
percezione  di  essere  collegati  con gli  altri  in  modo tale  che  il  singolo non può avere
successo senza il resto del gruppo e quest'ultimo, a sua volta, non può riuscire senza la
partecipazione  di  tutti  gli  individui.  Tra  il  conseguimento  del  proprio  obiettivo  e  il
raggiungimento  dell'obiettivo  altrui  c'è  una  correlazione  positiva.  L'interdipendenza
negativa,  che  consiste  nella  relazione  che  fa  si  che  il  successo  del  singolo  neghi  la
possibilità di successo per gli altri, caratterizza, invece, la modalità competitiva nella quale
gli individui "gareggiano" tra loro per il raggiungimento di uno stesso fine. Nella struttura
individualistica l'interdipendenza è completamente assente in quanto gli individui agiscono
in  modo  indipendente  dal  lavoro,  dalle  capacità  e  dall'impegno  degli  altri.
L'interdipendenza positiva, che secondo molti autori rappresenta il fulcro del Cooperative
Learning, si realizza quando tutti i membri di un gruppo percepiscono di essere collegati
agli  altri  in  quanto  la  partecipazione  di  tutti  è  elemento  imprescindibile  per  la  buona
riuscita dell'attività. Constatare di essere indispensabili per gli altri promuove un maggiore
impegno personale e il miglioramento del clima relazionale del gruppo. L'interdipendenza
positiva fa scaturire comportamenti positivi di sostegno, solidarietà e aiuto nei confronti
dei propri compagni: induce a considerare il punto di vista altrui, ad apprezzarne gli aspetti
positivi e criticarne quelli negativi. Il desiderio di raggiungere un obiettivo comune e la
necessità di lavorare in modo cooperativo stimola la conoscenza e il rispetto reciproco. Il
fatto  che  la  responsabilità  del  successo  o  insuccesso  sia  distribuita  fra  tutti  i  membri
implica, non solo che ciascuno si impegnerà per il raggiungimento dell'obiettivo ma anche,
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che  ci  si  incoraggi  e  ci  si  aiuti  vicendevolmente  in  quanto  ognuno  sente  su  di  sé  la
responsabilità degli altri. Affinché si crei l'interdipendenza positiva non è però sufficiente
creare  dei  gruppi  e  affidare  a  questi  dei  compiti  da  svolgere  insieme,  nei  gruppi
tradizionali, infatti, questa non si crea. Come afferma Pieter Batelaan:
"The term ‟groupwork” is used whenever a teacher decides to organise activites in small groups.
‟Cooperative  Learning”  belongs  to  this  category  of  groupwork,  but  not  all  groupwork  in
classrooms is cooperative learning. ‟Cooperative Learning is the instructional use of small groups
so that  students work together and maximise their  own and each other's  learning” (Johnson &
Johnson, 1991, 3rd ed).65
Nei gruppi  tradizionali  solitamente emerge (spontaneamente o in virtù della designazione
dall'insegnante) un soggetto leader che prevale sugli altri, assegna mansioni e concentra su
di sé la responsabilità del lavoro finale. Spesso in queste situazioni a realizzare il compito
saranno semplicemente "i  più bravi" mentre gli  studenti  con maggiori  difficoltà,  o con
minore motivazione, semplicemente non partecipano. Nel Cooperative Learning  si cerca
di fare in modo che tutti i membri del gruppo apprendano  le competenze della leadership
in  quanto  tutti  possono  svolgere  le  funzioni  principali  di  questa:  mantenere  positive
relazioni e stimolare il lavoro dei compagni. Ciascuno potrà essere leader ma nessuno lo
sarà in modo assoluto. Si parla di leadership distribuita. 
Esistono diverse modalità per realizzare l'interdipendenza positiva: di scopo (il gruppo ha
un obiettivo comune e lavorano insieme per la sua realizzazione); di compito (l'obiettivo è
65 Batelaan,  P.,  Towards  an  equitable  classroom.  Cooperative  Learning  in  Intercultural  Education  in
Europe. Final report of the Cooperative Learning in Intercultural Education Project (CLIP),International
Association for Intercultural Education, IAIE, Hilversum 1998, p. 11.
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comune ma i compiti sono diversi, come, ad esempio, nel lavoro collaborativo); di ruolo
(ciascuno studente ha un ruolo, definito dall'insegnante, complementare e interconnesso a
quello degli altri); di informazioni e risorse (il gruppo condivide le risorse per lavorare); di
identità o di fantasia (ciascun gruppo ha un suo stemma/nome/motto che, anche attraverso
la  collocazione  in  un  universo  fantastico,  lo  identifica  e  che  serve  ad  aumentarne  la
coesione);  di  contesto  (che  consiste  nell'organizzazione  fisica  degli  spazi  che  deve
facilitare la coesione); di valutazione e celebrazione (al termine del lavoro il gruppo riceve
una valutazione e celebra il proprio risultato). Sulle possibilità di interdipendenza si veda
la figura 6. L'interdipendenza di scopo è riconosciuta da tutti gli autori come essenziale:
affinché si crei l'interdipendenza positiva, e con essa la leadership distribuita, è, infatti,
imprescindibile,  che  l'obiettivo  sia  condiviso,  complesso  e  accattivante  (per  stimolare
l'interesse e il divertimento degli studenti) e che sia percepito come tale da richiedere il
contributo di tutti.66 
Figura 6
66 Sull'importanza della struttura complessa dell'attività e sul fattore dell'istituzione di ruoli diversi ci si
soffermerà in particolare quando si parlerà del modello della Complex Istruction elaborato dalla sociologa
Elizabeth Cohen.
57
INTERDIPENDENZA
NEGATIVA
(Organizzazione competitiva)
POSITIVA
(Organizzazione cooperativa)
ASSENTE
(Organizzazione individualistica)
* DI SCOPO
* DI COMPITO
* DI RUOLO
* DI INFORMAZIONI E RISORSE
* DI IDENTITA' O FANTASIA 
* DI CONTESTO
* DI VALUTAZIONE E   
CELEBRAZIONE
Strettamente collegata all'interdipendenza è l'interazione promozionale faccia a faccia che
consiste  nel  clima  di  incoraggiamento,  supporto  e  accettazione  che  si  crea  nei  gruppi
cooperativi.  Essa  stimola  l'apprendimento  sia  dei  contenuti  curricolari  che  delle
competenze sociali e incentiva la conoscenza reciproca. Comoglio e Cardoso, sintetizzando
il pensiero di Johnson & Johnson, la definiscono come: 
 "l'incoraggiamento, la stima, la fiducia reciproca, la collaborazione reciprocamente scambiati per
raggiungere gli obiettivi condivisi e comuni, ed è caratteristica di individui che percepiscono di
aver bisogno degli altri  per raggiungere scopi che da soli  non possono, che hanno una visione
positiva  dell'altro  non  come  un  concorrente  o  un  impedimento  ma  come  qualcuno  con  cui
condividere il piacere di fare qualcosa, accettano i suggerimenti degli altri come uno stimolo a
migliorare quello che stanno facendo".67
Indispensabile affinché si crei una interazionale promozionale è che l'insegnante, dopo aver
stabilito  i  contenuti  e  le  competenze  sociali  che  devono  essere  acquisiti  attraverso  le
attività,  pianifichi  attentamente i  diversi  elementi  del  lavoro:  lo  spazio fisico in  cui  si
svolgono le attività (la concentrazione in un ambiente ristretto fa sì che lo scambio sia
facilitato e i materiali possano essere scambiati con semplicità etc..); le schede di attività
(che  devono  includere  il  confronto,  la  discussione  e  l'elaborazione  comune);  la
composizione dei gruppi sia dal punto di vista quantitativo (generalmente da due a cinque
membri)  che  da  quello  qualitativo  (devono essere  caratterizzati  dall'eterogeneità  sia  di
competenze che di provenienze sociali e culturali). La scelta di modalità con cui costruire
il  gruppo  è  particolarmente  significativa  in  quanto  il  gruppo rappresenta  lo  strumento
67 Ibidem, p. 31
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operativo  fondamentale  del  metodo.  Le  modalità  di  composizione  del  gruppo  sono
essenzialmente  tre:  la  scelta  casuale  (attraverso  varie  metodologie  di  estrazione),
l'autoselezione degli alunni e la scelta dell'insegnante. Fra queste il Cooperative Learning
predilige la scelta dell'insegnante in quanto essa permette una composizione funzionale
agli obiettivi cognitivi e sociali delle attività. Non ci sono, da questo punto di vista, regole
fisse ma due indicazioni  generali  sono abbastanza chiare:  esso non deve essere troppo
grande né omogeneo. Per quanto riguarda l'ampiezza del gruppo, si rileva che maggiore è il
numero dei membri e minori sono le possibilità che si crei una buona interazione faccia a
faccia.  Affinché  si  creino  buoni  rapporti  interpersonali  e  si  possano  sviluppare  buone
competenze sociali e comunicative, si prediligono, specie nelle prime sperimentazioni, i
piccoli gruppi per poi eventualmente ingrandirli, fino ad un massimo di sei membri, che è
considerato  il  limite  per  una  buona  dinamica  di  gruppo.  Per  quel  che  riguarda  la
composizione, il criterio di raggruppamento dei gruppi tradizionali è quello del comune
livello di competenze; è, infatti, opinione diffusa che sia più facile e più fruttuoso lavorare
in gruppi omogenei. Al contrario il Cooperative Learning predilige il gruppo eterogeneo
(differenze di background, di  risorse, di genere, di competenze etc..) perché all'interno di
questi si creano spontaneamente dei meccanismi di peer tutoring e di sostegno (l'avere uno
studente "più bravo" in ogni gruppo fa sì che questo aiuti gli altri nello svolgimento dei
compiti), aumenta l'integrazione di abilità, si facilita la ricerca di prospettive diverse che
approfondiscono i  contenuti,  rendono più  gestibile  la  classe,  si  migliorano le  relazioni
interculturali  e  di  genere.  Il  lavoro  in  gruppi  eterogenei  (per  background  culturali)
favorisce  l'instaurarsi  di  rapporti  interpersonali  e  amicali  importanti  specie  nell'ottica
interculturale. Perché un gruppo lavori in modo efficace è necessario che i suoi componenti
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possiedano determinate competenze sociali. Queste possono essere definite come l'utilizzo
spontaneo,   continuo,  e  appropriato  alla  situazione,  di  una  serie  di  abilità  relazionali
(repertorio  di  cognizioni  e  comportamenti)  al  fine  di  instaurare  buone  interazioni  nel
contesto sociale.   Tale repertorio può, seguendo le indicazioni di  Comoglio e Cardoso,
essere suddiviso in cinque macrocategorie di abilità: comunicative e di interazione (tutto
ciò che rende capaci di inviare, ricevere e comprendere messaggi verbali e non verbali); di
leadership (di  orientare,  promuovere e sostenere il  lavoro di tutti  mantenendo un buon
clima di relazione); di gestione costruttiva dei conflitti (capacità di gestire il conflitto di
idee,  posizioni  e  interessi  in  modo  tale  che  questo  venga  superato  positivamente);  di
soluzione  dei  problemi  (capacità  di  analisi  della  situazione,  progettazione  di  possibili
soluzioni  e  scelta);  e,  infine,  capacità  decisionali  (capacità  di  decisione  attraverso  la
modalità di scelta per  consenso)68. Il Cooperative Learning parte dal presupposto che tali
competenze non sono predisposizioni innate ma il risultato di processi di apprendimento e,
come  tali,  devono  essere  specificatamente  individuate  e  insegnate.  Non  sono,  come
sottolinea in particolare la Cohen, il risultato automatico del lavorare in gruppo.
"Gli alunni devono essere preparati alla cooperazione in modo che sappiano come comportarsi in
situazioni di gruppo senza più bisogno di supervisione."69 
É necessario insegnare nuove norme comportamentali e fare in modo che esse vengano
interiorizzate. Se si avviano le modalità cooperative senza prima aver preparato gli studenti
68 Ibidem.
69 Cohen, E. G., Designing gruopwork, 2 nd ed., Theachers College, Columbia University, New York 1994,
tr. it. Organizzare i gruppi cooperativi. Ruoli, funzioni, attività, Erickson 1999 Trento, cit. p. 59.
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alla cooperazione c'è il forte rischio che questi si comportino nel gruppo esattamente come
farebbero  in  modalità  competitive  e  individualistiche.  Per  evitarlo  bisogna  motivare
l'interesse,  descrivere  le  competenze,  il  loro  utilizzo  e  la  loro  utilità,  dare  modo  agli
studenti di esercitarle e di verificarle durante e dopo lo svolgimento del lavoro.  Seguendo
le indicazioni di D. W. Johnson, R. T. Johnson e Holubec si possono stabilire tre regole
fondamentali per l'insegnamento delle abilità sociali: «Essere specifici», definire le abilità
in  modo concreto  e  operativo,«Andare  per  gradi»,  così  come non si  possono spiegare
troppo  contenuti  curricolari  tutti  insieme,  anche  le  competenze  sociali  vanno  spiegate
gradualmente,  e,  infine,  «Esercizio»,  le abilità devono essere esercitate fin quando non
diventano repertorio interiorizzato degli alunni70. L'idea che guida questo insegnamento è
che per apprendere tali competenze, così come qualsiasi altro contenuto, è necessario che
gli alunni abbiano l'opportunità di praticarle e che il lavoro di gruppo sia la condizione che,
a scuola, lo permette maggiormente. Esso non solo necessita di competenze sociali ma è
anche la modalità attraverso la quale queste vengono insegnate. Come scrivono Comoglio
e Cardoso, 
"L'apprendimento  attraverso  l'esperienza  può  essere  descritto  come:  dinamico,  circolare  e  in
evoluzione. Dinamico nel senso che non si realizza dopo una sola replica o ripetizione meccanica;
circolare in quanto rispetta sempre la sequenza teoria dell'azione-riflessione-esercizio-riflessione-
modificazione della teoria; in evoluzione perché il processo circolare conduce ad un progressivo
perfezionamento dell'azione"71
70 Johnson, D. W., Johnson, R. T., Holubec, E. J.,  The nuts and bolts of cooperative learning,  David W.
Johnson Interaction Book Company, Edina, MN 1994; tr. it Apprendimento cooperativo in classe. Migliorare
il clima emotivo e il rendimento,cit. p.101.
71 Ibidem p. 168
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Affinché tali competenze vengano acquisite non è sufficiente che esse vengano illustrate e
spiegate ma si richiede l'esercizio costante e lunghe fasi di riflessioni. Per questo motivo,
all'interno  del  lavoro  di  gruppo  bisogna  prevedere  specifiche  attività  che  inducano  gli
alunni  ad  attivare  determinati  comportamenti  e  a  riflettere  su  di  essi.  Inoltre,  come
qualsiasi altra competenza, il loro insegnamento dovrà essere graduale e progressivo; non
si  può pretendere  che  studenti  con scarse  competenze  comunicative  siano in  grado di
risolvere  problemi  o  gestire  i  conflitti.  Il  rapporto  fra  le  varie  abilità  è  efficacemente
descritto  dal  seguente  schema  (figura  7)  che  riprende  quello  proposto  da  Comoglio
Cardoso: le abilità comunicative e relazionali sono quelle fondamentali che permettono lo
sviluppo progressivo di tutte le altre. 
Figura 7
Altra caratteristica fondamentale del metodo consiste nella revisione del lavoro: si parla di
monitoring e processing per indicare il lavoro di osservazione, valutazione e monitoraggio
di come si stanno svolgendo le attività, che viene realizzato, sia dagli insegnanti che dagli
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alunni, durante e dopo il lavoro. Insegnanti e alunni devono controllare come si stanno
svolgendo i compiti attraverso l'utilizzo di verifiche parziali, griglie di osservazione, prove
intermedie,  questionari,  ciò  mette  in  luce  gli  aspetti  positivi,  rinforzandoli,  e  quelli
negativi, dando la possibilità di modificarli.  La revisione permette il miglioramento dei
processi  di  apprendimento:  i  membri  verificano  e  discutono  i  progressi  raggiunti  e  le
modalità di lavoro, ivi comprese le dinamiche relazionali verificatesi. La valutazione degli
insegnanti verterà,  infatti,  sia sui contenuti  disciplinari  sui quali  l'unità didattica è stata
strutturata, sia sulle modalità di relazione che si sono utilizzate. Perché la valutazione sia
efficace come rinforzo e stimolo è però necessario che gli obiettivi delle attività, i contenuti
e le modalità di lavoro e di relazione che si richiedono, vengano chiarite dall'insegnante
all'inizio  della  lezione.  Questo  permette   agli  studenti  di  conoscere  non  solo  su  cosa
dovranno lavorare (e verranno poi valutati) ma anche come dovranno farlo. Altra questione
importante che riguarda la valutazione è quella della scelta fra valutazione di gruppo o
individuale. Come affermano Comoglio e Cardoso: 
"Il Cooperative Learning privilegia la valutazione individuale rispetto a quella di gruppo. Nella
filosofia del metodo, il gruppo è considerato solo un mezzo o uno strumento operativo che media
l'apprendimento dei  singoli.  Tuttavia  non si  deve dimenticare  quanto è  stato detto  a  proposito
dell'interdipendenza di premiazione o di valutazione. [...] Molte forme di Cooperative Learning
prevedono una doppia valutazione: quella individuale e quella di gruppo."72
La presenza di una doppia valutazione, o di una valutazione che è ponderata sulle due
componenti,  permette  di  motivare  il  singolo  all'attività  attraverso  la  promessa  di  una
72 Ibidem p. 187.
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ricompensa individuale, ma anche di indurlo a lavorare con e per il gruppo: se, infatti, gli
altri  membri  del  gruppo  non  avranno  una  valutazione  positiva  anche  lui  ne  verrà
danneggiato.  É,  quindi,  importante tenere sempre presente il  duplice livello del lavoro,
individuale e di gruppo, e fare in modo che ci sia una valutazione, con relativo rinforzo,
per ognuno di essi. 
L'insieme di queste caratteristiche rende il  Cooperative Learning una metodologia
particolarmente efficace. Numerose ricerche dimostrano che la sua introduzione, in classi
tradizionali,  migliora sia  il  rendimento scolastico individuale che lo sviluppo sociale  e
affettivo.73 Per quanto riguarda il rendimento scolastico è importante sottolineare che esso
si riscontra in tutte le materie e a tutte le età ma soprattutto che riguarda tutti gli alunni,
non solo quelli partiti da un basso livello di capacità. Come afferma Giorgio Chiari: 
" La diffusa opinione dei genitori,  ma anche di molti  insegnanti,  e perfino di molti  manager e
imprenditori,  che gli  studenti più bravi negli  ambienti individualistici tradizionali  non trarranno
profitto dagli ambienti cooperativi (ʻʻgifted students prefer to work aloneʼʼ), è stata largamente
contraddetta dai risultati di numerose ricerche [D. Johnson & R. Johnson 1987; Slavin 1991; Joyce
et al 1992]." 74
Il lavoro nel gruppo cooperativo permette il miglioramento delle competenze dei  soggetti
"meno bravi", che beneficiano dell'aiuto dei compagni, ma anche di quelli che solitamente
hanno risultati più alti: è ormai assodato che  a beneficiare dell'attività di tutoring, che si
73 Secondo alcuni  studiosi  l'efficacia  è  maggiore  quando la  modalità  cooperativa  domina tutte  le
attività della classe, secondo altri le potenzialità del metodo si manifestano maggiormente quando si
utilizzano in modo alternato le tre modalita (cooperativa, competitiva e individualistica). Ad ogni modo
tutti concordano nell'affermare che l'introduzione di tale metodologia ha risvolti positivi. 
74 Chiari,  G.,  Educazione  interculturale  e  apprendimento  cooperativo:  teoria  e  pratica  della
educazione tra pari, Quaderno 57, Dipartimento di sociologia e ricerca sociale, Trento 2011, cit. p. 16.
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sviluppa in modo spontaneo fra membri dello stesso gruppo, sono anche gli studenti che
svolgono il  ruolo di "recaller".  Uno dei metodi più efficienti  di  elaborazione cognitiva
consiste, infatti, nella spiegazione dei concetti ad un'altra persona che svolge il ruolo di
"listener"75. Il beneficio che traggono gli studenti con alto rendimento può, talvolta, essere
maggiore  di  quello  tratto  dagli  studenti  con  basso  rendimento.  L'efficacia
sull'apprendimento  è,  inoltre,  accompagnata  dal  vantaggio  nello  sviluppo  emotivo  (gli
studenti che sperimentano modelli di lavoro cooperativi sviluppano più alti livelli di auto-
stima, formano un concetto di sé più realistico e sono più capaci di comprendere le cause
dei propri successi e fallimenti) e sociale (gli studenti che fanno esperienze cooperative
sviluppano  maggiori  e  migliori  relazioni  interpersonali,  la  tendenza  all'altruismo,
all'ascolto,  alla  comprensione  delle  idee  e  interessi  altrui,  alla  convivenza  sociale  in
generale). Chiari afferma che:
"Tutti  i  lavori  prodotti  dai  più  importanti  ricercatori  mondiali  sul  Cooperative  Learning,
autorevolmente rappresentati da David e Roger Johnson, da Robert Slavin e da Shlomo e  Yael
Sharan, dimostrano la superiorità di un clima di cooperazione rispetto a una situazione competitiva
o individualizzata in tutti i campi cognitivi, sociali e relazionali"76.
Sulle ragioni di tale efficacia i pareri sono discordanti e ciò dipende, in linea di massima,
dai differenti assunti teorici da cui le diverse modalità partono per strutturare le pratiche
educative.  Si  possono  individuare  quattro  principali  spiegazioni   dell'efficacia:  la
prospettiva  motivazionale,  che  si  concentra  soprattutto  sui  sistemi  di  valutazione  e
75 Ibidem
76 Ibidem p. 26.
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l'interdipendenza positiva; quella interazionale, che sostiene il ruolo delle relazioni positive
all'interno del gruppo; quella cognitivista, che pone l'accento sui processi cognitivi e di
elaborazione  delle  informazioni  che  si  attivano  durante  l'interazione;  e,  infine,  la
prospettiva di pratica di organizzazione della classe, che tenta di inglobare le precedenti. In
quest'ultima, si attribuisce l'efficacia del metodo al rapporto, reso possibile dall'interazione,
fra dinamiche motivazionali e processi cognitivi. É corretto rimarcare che si riscontrano
risultati positivi, ogni volta che si applica uno di questi metodi, indipendentemente dalla
modalità scelta;  tutte queste permettono lo sviluppo di dinamiche che nelle conduzioni
tradizionali della classe non sono possibili. 
É necessario, per quanto brevemente, fare riferimento anche ai limiti di tale insieme
di  metodologie,  che,  pur  presentando  molti  aspetti  positivi  comportano  una  serie  di
problematiche. La principale consiste nella difficoltà di diffusione del metodo.  Nonostante
le ricerche dimostrino l'efficacia del metodo, non si può dare per scontata la fiducia da
parte delle istituzioni scolastiche, dei docenti e degli stessi genitori nella sua utilità. Molti
insegnanti,  sicuri  della  validità  dei  metodi  di  insegnamento  tradizionali,  guardano  al
Cooperative  Learning  con  il  sospetto  che  questo  non  risponda  al  compito,  ritenuto
prioritario, dell'acquisizione dei contenuti disciplinari. Altre difficoltà sono poi relative alla
preparazione e alla competenza degli insegnanti: si tratta di metodologie complesse che
devono essere specificatamente acquisite, soprattutto perché implicano uno stravolgimento
delle consuetudini educative e del ruolo del docente nella classe. Mancano spesso i fondi
per  i  corsi  di  aggiornamento  e  si  rileva  la  scarsa  disponibilità  di  testi  e  materiali
direttamente utilizzabili dagli insegnanti. A dispetto della grande quantità di ricerca teorica,
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sono disponibili poche pubblicazioni77. 
Nonostante  le  difficoltà  di  diffusione  e  di  applicazione  del  metodo,  l'importanza
rivestita  dall'interazione,  e  i  risultati  positivi  che  questa  può  comportare,  rendono  il
Cooperative Learning particolarmente interessante anche nella  prospettiva interculturale
che, fondandosi sulla relazione con l'altro, trova in questa metodologia un alleato vincente.
All'analisi  del rapporto proficuo che può nascere dall'incontro di questo metodo con le
istanze della pedagogia interculturale antropologicamente fondata sarà dedicato il prossimo
paragrafo. Prima, però, è necessario specificare meglio in che cosa consistono le molteplici
modalità di applicazione del metodo e soffermarsi, quindi, su ciascuna di esse. Le attività
didattiche  di  apprendimento  cooperativo  possono  essere  realizzate,  infatti, attraverso
diverse strutture. Queste sono accomunate dal fatto di fondarsi sulla comune convinzione
che  il  lavoro  in  piccoli  gruppi  eterogenei,  quando  strutturato  sulla  base  dei  principi
dell'interdipendenza  positiva,  migliora  l'apprendimento  di  contenuti  curricolari  e  delle
abilità  sociali.  All'interno  del  grande  movimento  educativo  del  Cooperative  Learning
alcuni studiosi hanno però privilegiato alcune dimensioni rispetto ad altre dando vita a
diverse correnti e diverse strategie di ricerca e di applicazione. Le più importanti e diffuse
sono indicate nella figura 8.
77 Comoglio, M., Cardoso, M. A., Insegnare e apprendere in gruppo. Il cooperative Learning, cit. pp. 448 e 
sgg.
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Figura 8
Il metodo più diffuso e studiato è il cosiddetto Learning Together, dei fratelli D. W.
Johnson e R. T. Johnson78.  Esso ha raggiunto un livello tale di elaborazione da essere stato
proposto  anche  come  metodo  di  conduzione  dell'intero  istituto  scolastico.  Secondo  la
prospettiva di questi studiosi la mancanza di cooperazione fra alunni è solo una parte del
problema più generale che riguarda la struttura organizzativa degli istituti scolastici.  Con
le parole di Johnson, Johnson e Holubec,
“Il problema della cooperazione fra studenti è parte di un problema più ampio che riguarda la
struttura organizzativa delle scuole […] Per decenni le scuole hanno funzionato come «catene di
montaggio» che dividevano il lavoro il lavoro in comparti […] affidati ai singoli insegnanti, isolati
dai colleghi, che lavorano da soli, nella loro aula, con i loro studenti e con la loro materia.”79
78 Comoglio, M., Cardoso, M. A., Insegnare e apprendere in gruppo. Il cooperative Learning, cit, p. 225 e
sgg.
79 Johnson, D. W., Johnson, R. T., Holubec, E. J.,  The nuts and bolts of cooperative learning,  David W.
Johnson Interaction Book Company, Edina, MN 1994; tr. it Apprendimento cooperativo in classe. Migliorare
il clima emotivo e il rendimento,cit. p. 29.
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La  scuola  dovrebbe  smettere  di  essere  un  organismo  in  cui  ognuno  lavora
individualmente  e  trasformarsi  in  sistema integrato  nel  quale  molteplici  piccoli  gruppi
cooperativi lavorano per il raggiungimento degli obiettivi comuni. Sia come metodologia
per la conduzione della classe che come struttura organizzativa e gestionale della scuola, si
fonda su cinque elementi essenziali: l'interdipendenza positiva, l'interazione promozionale
faccia a faccia, la responsabilità individuale e di gruppo, l'uso di competenze interpersonali
e la revisione delle attività di gruppo.  Sono queste le variabili fondamentali che devono
organizzare  la  procedura  di  insegnamento  e  di  lavoro.  In  quanto  metodologia  di
insegnamento il Learning Together consiste essenzialmente nel far lavorare gli studenti in
piccoli  gruppi  che  condividono  risorse  e  informazioni  e  che  riceveranno,  per  le  loro
attività,  una  valutazione  finale.  Può  essere  applicato  in  modo  informale,  formale  o
attraverso  i  gruppi-base.  Nella  modalità  informale  ad  una  spiegazione  da  parte
dell'insegnante seguono una serie di brevi attività di elaborazione e apprendimento delle
informazioni  da  parte  degli  studenti.  Questi  lavorano  in  coppie  la  cui  formazione  è
temporanea e, per lo più, casuale. Si definisce, invece, modalità formale quella nella quale
l'insegnante organizza dei gruppi eterogenei, affida a questi delle attività da realizzare e
struttura l'interdipendenza positiva attraverso la condivisione di materiali, la relazione fra
le diverse attività, l'assegnazione di ruoli, la presentazione finale e la valutazione. La terza
possibilità individuata dal Learning Together è l'utilizzo dei gruppi-base: gruppi di studio a
lungo termine (dai sei mesi a più anni) che realizzano attività in modo cooperativo e i cui
membri  si  sostengono  reciprocamente  nello  studio.  Tra  le  attività  più  consigliate
particolare rilevanza assume la «controversia», nella quale gli studenti, a coppie e a gruppi,
lavorano alla difesa e alla  confutazione di  una tesi,  o di  una posizione,  rispetto ad un
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argomento fissato dall'insegnante. Il docente stabilisce l'argomento, le posizioni e i ruoli
che  verranno  poi  scambiati.  Gli  alunni,  dopo  aver  ampiamente  discusso  le  posizioni,
cercano una nuova soluzione creativa che includa i lati positivi delle due posizioni iniziali.
La «controversia» risponde a diverse esigenze: permette di ripassare contenuti già acquisiti
e  contemporaneamente  educare  alla  riflessione  critica,  all'ascolto  e  alla  gestione  dei
conflitti. Gli studenti imparano le relatività delle posizioni, a difendere la propria posizione
ma  anche  a  riconoscere  la  validità  della  prospettiva  altrui  e  negoziare  una  posizione
comune. Per questi autori le modalità cooperative possono essere alternate ad altri metodi,
individualistici  e  competitivi,  ma  la  visione  cooperativa  deve  sempre  guidare
l'organizzazione  del  lavoro  da  parte  dell'insegnante:  l'obiettivo  individuale  deve  essere
sempre in funzione di un altro obiettivo generale che l'alunno dovrà raggiungere insieme
agli altri. 
Lo  Student  Team Learning,  che,  a  sua  volta,  comprende  cinque  diverse  tecniche
(STAD, TGT,  Jigsaw, Jigsaw II,  Jigsaw III)  è  stato elaborato all'interno del  gruppo di
ricerca  della  John  Hopkins  University80.  Robert  Slavin,  il  più  importante  esponente,
individua  tre  componenti  essenziali:  la  ricompensa  di  gruppo  (strumento  principale
attraverso il quale strutturale l'interdipendenza); la responsabilità per sé e per gli altri (si
parla  di  strutture  di  ricompensa  interpersonale)  e  la  pari  opportunità  di  successo:  la
ricompensa personale è data agli studenti in relazione al progresso rispetto alle valutazioni
precedenti;  ciò  dà  a  tutti,  indipendentemente  dal  rendimento,  l'opportunità  di  avere
successo e migliora le prestazioni di tutti. Tra le varie modalità alcune, le prime tre, sono
genericamente  applicabili  a  qualsiasi  contenuto,  mentre  le  ultime  due  sono  finalizzate
80 Comoglio, M., Cardoso, M. A., Insegnare e apprendere in gruppo. Il cooperative Learning, cit pp. 264 e
sgg.
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rispettivamente  all'insegnamento  della  matematica  (il  TAI)  e  ai  contenuti  linguistici  (il
CIRC). Lo STAD (Student Teams Achievement Divisions) è considerato particolarmente
utile per affrontare alcune problematiche che possono sorgere in relazione al fenomeno
delle  crescenti  migrazioni:  sviluppa  grande  sensibilità  e  stimola  il  fenomeno  del  peer
tutoring.  Consiste  in  un  insieme  di  attività  (letture,  compilazione  di  schede  e  fogli  di
lavoro)  da  svolgere,  per  una  o  due  lezioni,  dopo  aver  assistito  alla  spiegazione  degli
argomenti da parte degli insegnanti. Il lavoro si svolge in piccoli gruppi eterogenei, tali
cioè che in ognuno siano presenti alunni di ambo i sessi, delle diverse provenienze etnico,
socio-culturali presenti nella classe e dei tre livelli di rendimento (alto, medio, basso). Alle
attività di gruppo segue la prova individuale di valutazione per la quale ciascuno riceverà
un punteggio determinato dal proprio miglioramento rispetto alla prova precedente (o ad
un  punteggio  base  nel  caso  della  prima  valutazione).  La  valutazione  consisterà  nella
differenza fra il risultato del punteggio ottenuto e quello del punteggio previsto/precedente.
Alla valutazione individuale si associa poi quella di gruppo che è il risultato della somma
delle differenza di punteggio di tutti i membri del gruppo. Questo meccanismo incentiva la
responsabilità individuale e il tutoraggio, perché per ottenere un voto alto è necessario che
ciascun membro del gruppo faccia un buon lavoro, ma anche le relazioni personali e le
interazioni  positive all'interno del  gruppo.  Molto simile  allo  STAD è il  Teams-Games-
Tournament (TGT)  che  si  fonda  ugualmente  sull'attività  di  studio  di  piccoli  gruppi
cooperativi a cui seguono però dei veri e propri tornei nei quali ciascuno studente compete
con i membri di altri gruppi che, nelle prestazioni precedenti, hanno ottenuto un punteggio
simile al suo. Ciascuno con il suo livello può, quindi, contribuire al successo del gruppo e
migliorare le proprie competenze. Il sistema di valutazione è molto simile a quello dello
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STAD ma inserisce un elemento in  più,  la possibilità  di  essere promossi,  o bocciati,  e
cambiare, quindi, tavolo di gioco a seconda della propria prestazione. La terza tecnica dello
Student  Team  Learning è  il  Jiagsaw (“puzzle”,  detto  anche  gioco  di  costruzione  ad
incastro). Esso prevede che gli studenti siano organizzati in gruppi e che il materiale da
studiare sia diviso per il numero dei membri di ogni gruppo. Ciascun alunno deve studiare,
approfondire la sua parte e poi spiegarla al resto del gruppo. Il singolo sarà esperto sulla
sua parte ma conoscerà anche le altre parti che gli verranno insegnate dai compagni. La
particolarità del metodo consiste nel fatto che durante la fase di studio i singoli studenti
non lavorino singolarmente ma, dopo aver letto autonomamente il proprio materiale,  si
confronti con tutti coloro che, facendo parte degli altri gruppi, hanno ricevuto la stessa
porzione di materiale.  Si costituiranno, quindi,  dei gruppi di esperti  che discuteranno e
approfondiranno le proprie parte per poi spiegarle al resto del proprio gruppo. Del Jigsaw
esistono altre due varianti, denominate Jigsaw II e Jigsaw III, che, considerando essenziale
strutturare l'interdipendenza attraverso il  sistema delle ricompense, inseriscono la prova
individuale  e  valutazioni  sul  modello  della  STAD  e  del  TGT.  Il  Team  Assisted
Individualization (TAI) è un programma per l'insegnamento della matematica che si fonda
sui principi del  Cooperative Learning e li coniuga con l'esigenza della personalizzazione
dell'apprendimento. Il punto di partenza del metodo è un pre-test che serve ad orientare
l'attribuzione per ciascuno studente di un curricolo personalizzato. Gli allievi vengono poi
organizzati  in  gruppi  eterogenei  per  livello  all'interno dei  quali  ognuno lavora,  per  un
tempo  predeterminato  e  in  modo  indipendente,  al  raggiungimento  delle  proprie
competenze  e  viene  monitorato  dai  propri  compagni.  Così  come  il  TAI,  anche  il
Cooperative Integrated Reading and Composition (CIRC) è un modello di apprendimento
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specificatamente  strutturato  per  determinate  competenze.  Si  tratta,  in  questo  caso,
dell'apprendimento  delle  competenze  linguistiche  e  prevede  una  serie  di  attività  da
realizzare, in coppie o triadi, per la lettura, la comprensione e la produzione dei testi. 
Lo Structural Approach, teorizzato dallo psicologo statunitense Spencer Kagan alla
California  University,  si  propone  come  metodo  adatto  all'insegnamento  di  qualsiasi
competenza e per tutte le età81.  I principi fondamentali su cui si basa sono: l'interazione, la
partecipazione, l'interdipendenza positiva e la responsabilità individuale. Fa riferimento a
quattro componenti  essenziali:  gli  elementi  (qualsiasi  azione o comportamento che può
essere  compiuta  in  classe),  le  strutture  (organizzazione  di  più  elementi  funzionale  al
raggiungimento di un obiettivo), le attività (strutture applicate a determinati contenuti) e la
progettazione della lezione (o sequenza di strutture) che cambierà a seconda degli obiettivi
didattici  che  l'insegnante  si  pone.  L'idea  è  quella  di  fornire  uno  strumento  generale
utilizzabile  in  qualsiasi  classe  e  per  qualsiasi  contenuto  e  competenze  (abilità  sociali,
contenuti linguistici, storici, geografici, matematici, etc). 
Il  Group Investigation, teorizzato da Yael Sharan e Shlomo Sharan nel gruppo di
ricerca dell'università di Tel-Aviv, si fonda sulla motivazione intrinseca all'apprendimento e
attribuisce all'insegnante la funzione essenziale di stimolo della curiosità e del desiderio di
conoscere82. Partendo dal riconoscimento che affinché ci sia apprendimento è necessario
che l'allievo desideri conoscere ciò che lo circonda e che questo genere di motivazione
(intrinseca)  è  più forte  di  quella  indotta  dalla  promessa della  ricompensa (motivazione
estrinseca)  il  Group  Investigation assume  come  obiettivo  prioritario  quello  della
81 Ibidem, pp. 309 e sgg.
82 Ibidem pp. 300 e sgg.
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costruzione  di  un  ambiente  di  apprendimento  che  stimoli  la  curiosità  e  promuova  la
discussione. L'insegnante dopo aver presentato, in forma problematica, un tema generale,
stimola la discussione della classe, individua, con gli studenti, una serie di interrogativi o
aspetti  della  questione  che  possono  essere  approfonditi  e  assegna  a  ciascun  gruppo  il
compito di sviluppare una porzione della questione. I gruppi, che si formano, quindi, sulla
base degli interessi dimostrati dagli allievi, avranno da sviluppare il tema, realizzare una
ricerca e presentare il risultato davanti alla classe. Potranno così costruire il proprio sistema
di conoscenze in modo attivo e partecipativo, oltre che collaborativo.
Infine la quinta metodologia proposta è quella denominata Complex Istruction83.  É
stata elaborata dalla  sociologa statunitense Elizabeth G. Cohen,  che concentrandosi  sui
problemi che possono sorgere nei gruppi cooperativi, in particolare la problematica delle
pari  opportunità,  propone  una  serie  di  strategie  (l'attivazione  di  capacità  molteplici,
l'attribuzione di competenza agli studenti di status basso e l'attribuzione di ruoli) per la
creazione di classi e gruppi caratterizzati dall'equità. Consiste in una serie di attività da
realizzare  in  gruppi  eterogenei  che  lavorano attorno ad  un  tema (the  big  idea)  ampio,
complesso e problematico.
La  varietà  delle  modalità  proposte  confermano  la  ricchezza  degli  approcci  del
Cooperative Learning, che si propone di migliorare la qualità dell'insegnamento, il clima
delle  classi  e  l'acquisizione  delle  competenze  sociali,  basandosi  sulla  convinzione  che
nell'istruzione si debba dare paritaria importanza al rendimento scolastico e all'acquisizione
di  abilità  che  permettano  agli  alunni,  futuri  adulti,  di  vivere  insieme  sviluppando  le
83 Cohen, E. G., Designing gruopwork, 2 nd ed., Theachers College, Columbia University, New York 1994,
tr. it. Organizzare i gruppi cooperativi. Ruoli, funzioni, attività, Erickson 1999 Trento, cit. 
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potenzialità dell'azione cooperativa e collaborativa. 
2.2 - Il Cooperative Learning nelle classi multiculturali
Nelle  classi  cooperative,  tutti  gli  alunni  lavorano di  più  e  meglio,  con maggiore
motivazione  intrinseca,  sviluppando  livelli  di  ragionamento  superiori  e  una  marcata
capacità  di  pensiero  critico.  Inoltre,  si  instaurano  delle  dinamiche  sociali  che  rendono
migliore il  clima della classe,  sviluppando spirito di squadra e rapporti  di amicizia nel
gruppo e migliorando il benessere psicologico del singolo (aumenta l'autostima, la capacità
di affrontare difficoltà e stress, e migliora l'immagine del sé). Tutto ciò è reso possibile
dall'opportunità, implicita nel metodo, che gli studenti hanno di interagire fra loro. Si tratta,
infatti,  di  una  metodologia  che  non  si  fonda,  come  quelle  tradizionali,  sulle  risorse
dell'insegnante ma su quelle degli alunni e della loro cooperazione. Per il suo potenziale,
democratico e sociale, ha però assunto una valenza più ampia nelle società contemporanee
caratterizzate dalla multiculturalità84. Il Cooperative Learning offre, infatti, agli insegnanti
diverse strategie flessibili di insegnamento e conduzione della classe attraverso le quali
affrontare i diversi background e stili di apprendimento presenti nelle classi multiculturali e
dando vita ad un ambiente stimolante e arricchente85.
La connessione fra Cooperative Learning e la pedagogia interculturale emerge da due
aspetti fondamentali: la comune convinzione che l'eterogeneità e l'incontro con l'alterità
84 Pescarmona, I., Innovazione educativa tra entusiasmo e fatica, cit.
85 Sharan,  Y.,  Cooperative  Learning:  un  approccio  pedagogico  diversificato  per  classi  eterogenee,  in
Gobbo, F., a cura di,  Il cooperative learning nelle società multiculturali. Una prospettiva critica, Edizioni
Unicopli, Milano 2000, pp. 23-24. 
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rappresentino una risorsa e una possibilità di arricchimento, sia per il singolo che per la
comunità, e la centralità riconosciuta da entrambi al ruolo positivo dell'interazione fra gli
studenti. 
Sul primo versante la pedagogia interculturale sostiene la fecondità del dialogo fra
soggetti provenienti da contesti culturali diversi e mira alla costruzione di una convivenza
pacifica e integrata di questi. Il Cooperative Learning, strutturando i gruppi di lavoro in
modo  tale  che  essi  siano  caratterizzati  dall'eterogeneità,  risponde  alle  istanze
dell'interculturalità  valorizzando  la  dimensione  della  diversità  e  il  contributo  che
prospettive diverse possono offrire al processo d'apprendimento. L'eterogeneità a cui si fa
riferimento, che riguarda la composizione sociale e culturale, il genere, le competenze e le
abilità, è uno degli elementi che permette l'emergere di dinamiche di tutoring (gli studenti
"più bravi" in una data materia saranno portati ad aiutare e sostenere i loro compagni) e il
costituirsi  dell'interdipendenza  positiva  (più  il  compito  da  realizzare  è  complesso  e
maggiore sarà la necessità che ciascuno, con le sue caratteristiche, partecipi attivamente
alle  attività  previste).  Gli  alunni  impareranno  a  riconoscere  la  loro  relatività  e
sperimenteranno praticamente che la diversità non rappresenta un impedimento alle loro
attività, ma, al contrario, un'opportunità per fare meglio. Yael Sharan, co-creatrice della
strategia della Group Investigation scrive:
"Con  il  tempo  e  la  pratica,  studenti  e  insegnanti  si  sono  resi  conto  che  i  differenti  interessi,
background, valori e abilità dei membri del gruppo sono in realtà la risorsa più grande del gruppo
stesso e arricchiscono l'insieme di conoscenze in tutta la classe. La conoscenza accumulata diventa
quello che Thelen (1981) chiama il loro   capitale, ossia una forma di ricchezza che porta con sé una
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crescente aspettativa di ulteriori, interessanti investimenti   ̓. 86
Gli alunni che non condividono le competenze linguistiche e culturali della maggioranza
porteranno, se gli insegnanti sapranno valorizzare le loro risorse, forza e ricchezza alla vita
della scuola.
Per quanto riguarda il secondo punto, il ruolo centrale dell'interazione, il Cooperative
Learning afferma la necessità di recuperare il rapporto fra studenti nelle classi in quanto
considera le relazioni interpersonali fra pari fondamentali per lo sviluppo cognitivo, sociale
ed  emotivo  dei  bambini/ragazzi.  Numerose  ricerche,  come  quelle  citate  da  Elizabeth
Cohen, mostrano che le classi nelle quali gli alunni possono interagire e lavorare insieme
apprendono molto di più, in media, di quelle nelle quali l'interazione è preclusa o limitata.87
Le metodologie  cooperative  e  la  pedagogia  interculturale  condividono  una  concezione
relazionale dell'apprendimento che individua nella possibilità di comunicare e interagire, la
componente fondamentale per la comprensione e l'acquisizione di competenze e abilità
(contenuti didattici e capacità sociali).  Ciò, in linea con la concezione dell'antropologia
dell'educazione,  implica  che  gli  studenti  abbiano  un  ruolo  attivo  nel  processo  di
acculturazione e che l'apprendimento sia, quindi, frutto della negoziazione. 
Inoltre, come scrivono Comoglio e Cardoso:
"L'interazione  studente-studente,  se  utilizzata  in  maniera  opportuna  dall'insegnante,  potrebbe
rivelarsi efficace a risolvere anche taluni aspetti problematici della vita di classe. Permettendo a
tutti  indistintamente  di  sperimentare  profondi  sentimenti  di  accettazione,  di  fiducia  e  di  aiuto
86 Ibidem p. 29.
87 Cohen,  E.,  Equità,  scuola  e  istruzione  complessa:  i  principi  di  base,  in  Gobbo,  F.,  a  cura  di,
Multiculturalismo e intercultura, IMPRIMITUR Editrice, Padova 2003, p. 169.
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reciproci, essa potrebbe, ad esempio, favorire l'integrazione degli studenti che sono o si sentono
emarginati  dal  gruppo  di  compagni  o,  quanto  meno,  ridurre  i  rischi  di  un  loro  definitivo
isolamento."88
L'importanza assegnata all'interazione rende il Cooperative Learning un utile strumento per
favorire  l'integrazione e per  aggredire  le  varie  forme del  pregiudizio (etnico,  religioso,
culturale, sociale)89. Come afferma Francesca Gobbo: 
"[...]  alcune  varianti  del  cooperative  learning  possano  affrontare  positivamente,  e  iniziare  a
sciogliere,  le  cause  di  tensioni  inter-etniche  e/o  interreligiose,  i  nodi  del  pregiudizio  e  della
diffidenza."90
Gli studiosi del Cooperative Learning evidenziano che, promuovendo la reciproca
conoscenza, le modalità cooperative educano i bambini/ragazzi alla convivenza sociale e
alla  distruzione  delle  barriere  inter-gruppo.  Il  principale  modello  teorico  utilizzato  per
analizzare i fattori che favoriscono o disincentivano la costruzione di barriere inter-gruppo
è stata la "teoria del contatto" dello psicologo sociale Gordon Willard Allport.91 Allport,
definisce il pregiudizio come: 
“atteggiamento di rifiuto o di ostilità verso una persona appartenente ad un gruppo, semplicemente
in quanto appartenente a quel gruppo, e che pertanto si presume in possesso  di qualità biasimevoli
88 Comoglio, M., Cardoso, M. A., Insegnare e apprendere in gruppo. Il cooperative Learning, cit pp. 19-20.
89 Per integrazione si intende l'insieme di processi sociali e culturali che rendono l'individuo membro di una 
società.
90 Gobbo, F., a cura di, Il cooperative learning nelle società multiculturali. Una prospettiva critica, cit., p. 8
91 Comoglio, M., Cardoso, M. A., Insegnare e apprendere in gruppo. Il cooperative Learning, cit pp. 408-
412.
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generalmente attribuite al gruppo medesimo.92
Lo psicologo sociale sottolinea, quindi, che sebbene il pregiudizio si riferisca nella
pratica quotidiana al  singolo individuo, il  processo che lo crea riguarda il  rapporto fra
gruppi  diversi.  La  teoria  del  contatto,  proposta  da  Allport,  afferma  che  l'incontro  fra
membri di gruppi diversi, se avviene in condizioni favorevoli, può ridurre il pregiudizio. Il
contatto di per sé non porta alla creazione, la distruzione o il perdurare del pregiudizio; può
avere  effetti  negativi  (aumentare  e  rafforzare  i  pregiudizi)  o  positivi  (riducendoli)  a
seconda  delle  condizioni  nelle  quali  si  verifica.  Ad  esempio,  un  contatto  casuale  o
superficiale, privo di relazione personale, può favorire il perdurare del pregiudizio. Tra le
condizioni  affinché  il  contatto  abbia  effetti  positivi  vi  sono:  la  possibilità  di  una
conoscenza  personale  e  approfondita  (cioè  il  contatto  deve  avere  frequenza,  durata  e
profondità sufficienti affinché si sviluppino relazioni interpersonali significative); il fatto di
godere di uno status, per lo più, paritario; il supporto sociale e istituzionale (un sistema
legislativo  non  discriminatorio  e  un  clima  di  tolleranza);  e  l'interazione  cooperativa  e
piacevole.  Se,  infatti,  «persone appartenenti  a gruppi diversi  dipendono reciprocamente
rispetto all'acquisizione di un obiettivo comune» hanno maggiori probabilità di sviluppare
relazioni amichevoli93. Le possibilità, offerte dal lavoro cooperativo, di interagire fra pari
per la realizzazione di obiettivi  comuni e stimolanti,  costituisce,  quindi,  uno strumento
particolarmente utile per generare quelle condizioni di contatto che permettono di ridurre
la formazione o il perdurare dei pregiudizi etnici, religiosi, linguistici. 
92 Allport, W., The Nature of Prejudice, Addison-Wesley Publishing Company, Cambridge (Mass.) 1954; tr.
it. La Natura del Pregiudizio, La Nuova Italia Editrice, Firenze 1973, p. 10.
93 Brown, R., Prejudice. Its Social Psychology, Blackwell Publishers, Oxford 1995, tr. it. Psicologia sociale
del pregiudizio, il Mulino, Bologna 1997.
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Le  metodologie  cooperative  offrono,  inoltre,  maggiori  possibilità  di  stabilire
amicizie.  Si tratta di  un tema particolarmente rilevante per le nuove generazioni: come
scrive Cecilia Costa,
“L'importanza  dell'amicizia  come  collante  sociale  sta  aumentando  nelle  società
contemporanee  […]  I  giovani  in  particolare  sembrano  ricercare  sicurezza  negli  spazi  della
“socialità ristretta”, come famiglia, amore, amicizia […] di fronte all'indebolimento dei modelli di
riferimento,  a  un'espansione  delle  condizioni  di  incertezza  e  a  una  crescente  difficoltà  nel
prefigurare il proprio futuro”94
Sono, quindi, evidenti le opportunità che il Cooperative Learning può riservare per
tutti  quei  soggetti  che  hanno,  in  generale,  maggiore  difficoltà  di  socializzazione  e  di
costruzione, all'interno della classe, di rapporti interpersonali di amicizia. La possibilità di
costruire relazioni amicali nel gruppo di pari della propria classe è, come rileva la stessa
Cecilia  Costa,  molto  importante  per  le  dinamiche  sociali  fra  bambini/adolescenti  con
diverso background culturale e per le ricadute che queste hanno sull'intero tessuto sociale95.
Dalle  indagini  etnografiche  sulle  amicizie  interculturali  risulta,  infatti,  evidente
l'importanza della qualità delle esperienze precoci di contatto inter-gruppo. Quando in età
infantile e adolescenziale si vivono positive esperienze di contatto con persone con diverso
background culturale, aumenta la predisposizione, anche in età adulta, ad aprirsi a relazioni
personali interculturali96. L'utilizzo del Cooperative Learning può favorire i rapporti sociali
di  tutti  gli  studenti  e,  in  particolare,  di  quelli  che  hanno  maggiori  difficoltà  di
94 Costa, C., Amicizie interculturali in un contesto extrascolastico: una ricerca etnografica a Torino, in 
Gobbo, F., a cura di, L'educazione al tempo dell'intercultura, cit. p. 49.
95 Ibidem
96 Ibidem
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socializzazione, fra cui i soggetti appartenenti alle minoranze culturali.  
L'opportunità di comunicare, partecipare, socializzare permette, inoltre, di sviluppare
quelle competenze sociali che, oggi più che mai, la società multiculturale e interconnessa,
richiede. Come afferma Giorgio Chiari:
"La  società  post-industriale  richiede  nuove  competenze,  abilità,  intelligente.  Attraverso  nuovi
registri linguistici e culturali, nuove capacità, competenze, e motivazioni i nostri adolescenti, messi
a contatto con i loro coetanei provenienti  dai vari paesi del mondo, saranno in grado, forse, di
acquisire quel "repertorioʻcomportamentale" indispensabile per una sana e autentica convivenza
interculturale."97
Tali metodologie permettono, quindi, di acquisire e assimilare quelle abilità comunicative e
sociali di cui i futuri uomini e donne avranno bisogno per vivere pacificamente in società.
In  qualsiasi  comunità  gli  individui,  per  vivere  in  armonia,  devono  essere  capaci  di
dialogare fra loro,  ascoltare  e rispettare i  punti  di  vista e i  bisogni/interessi  altrui  e di
affrontare costruttivamente i problemi individuali e conflitti  che si pongono e ricercare
delle soluzioni, il più possibile, condivise. Ma l'esigenza di possedere queste competenze si
rivela  ancora  più  pressante  laddove  la  multiculturalità  si  dimostra  così  esplicita  e
manifesta, e le differenze culturali così marcate, come nelle attuali società europee.  Come
afferma la Gobbo:
"In  questa  prospettiva,  il  cooperative  learning  appare  particolarmente  appropriato  sia  a  a
valorizzare la dimensione della diversità sia a promuovere abilità intellettuali e socio-culturali che
97 Chiari, G., Educazione interculturale e apprendimento cooperativo: teoria e pratica della educazione tra
pari, cit p. 72.
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meglio  rispondano  ai  cambiamenti  che  i  flussi  migratori  e  il  sistema  globale  di  scambi  e
interconnessioni – nelle economie e nella conoscenza – hanno introdotto nella vita quotidiana  e nel
processo educativo degli Stati-nazione."98
Come  si  è  già  avuto  modo  di  sottolineare  l'educazione  interculturale  non  si
costituisce  come  strategia  specifica  per  gli  studenti  che  provengono  da  un  diverso
"contesto  culturale"  ma  si  rivolge  all'intera  classe.  L'utilizzo  del  metodo  cooperativo
risponde  a  questa  esigenza  in  quanto  fornisce,  a  tutti  gli  studenti,  l'opportunità  di
migliorare il proprio rendimento scolastico e il proprio sviluppo sociale e affettivo, dando
contemporaneamente, agli alunni dei gruppi minoritari,  alcuni strumenti per superare le
difficoltà  linguistiche,  comunicative  e  sociali  che  possono  derivare  dalla  discontinuità
culturale  (primaria  o  secondaria)  che  caratterizza  il  rapporto  fra  la  loro  quotidianità
familiare e quella scolastica. Il lavoro cooperativo permette, infatti, agli studenti che non
padroneggiano la lingua, o le competenze comunicative ad essa connesse, l'utilizzo della
lingua  in  un  contesto,  il  piccolo  gruppo,  meno  pressante  di  quello  che  si  verifica  nel
momento in cui viene invitato a parlare davanti all'insegnante e all'intera classe; l'ansia e la
paura  di  sbagliare  verranno  automaticamente  ridotte.  Inoltre,  nel  gruppo  si  amplia  la
dimensione  temporale  del  dialogo  e,  quindi,  aumentano  le  possibilità  di  migliorare  le
proprie  competenze.  Nelle  classi  tradizionali,  infatti,  quando  l'insegnante  si  rivolge
interrogando la totalità della classe,  tipica situazione competitiva,  difficilmente l'alunno
con difficoltà comunicative nella lingua di maggioranza, parlerà. Questo non implica solo
che i  tempi di  apprendimento della  lingua si  dilatino eccessivamente ma anche che lo
studente parteciperà meno a qualsiasi  attività e,  quindi,  imparerà un numero minore di
98 Gobbo, F., a cura di, Il cooperative learning nelle società multiculturali. Una prospettiva critica, cit. p. 8. 
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contenuti curricolari. Lasciato all'attività individuale (ad esempio, leggere e rispondere a
delle domande, compilare delle schede, svolgere degli esercizi) egli passerà probabilmente
molto  più  tempo  a  comprendere  ciò  che  gli  viene  richiesto  piuttosto  che  a  farlo
effettivamente.  All'interno  del  gruppo,  invece,  potrà  comunicare,  migliorando  le  sue
competenze,  e  contemporaneamente  partecipare  alle  attività,  acquisendo  i  contenuti
curricolari previsti, grazie al fatto che la lettura delle attività avviene cooperativamente e se
c'è qualcosa che non capisce ci sarà uno dei suoi compagni che glielo spiegherà in modo
più  semplice.  In  questo  senso  gli  altri  membri  del  gruppo  svolgeranno  alcune  delle
funzioni,  che  di  solito  sono  attribuite  all'insegnante,  con  il  grande  vantaggio  di  non
rimarcare le differenze fra gli  alunni e di  incentivare,  invece,  la loro cooperazione.  Le
interazioni e gli scambi con il gruppo dei pari rappresentano il contesto più favorevole per
la  promozione  dell'apprendimento  sia  dell'L2  che  dei  contenuti  curricolari.  La
cooperazione  si  rivela  utile  strumento  anche  per  la  socializzazione  del
bambino/adolescente “straniero” che ha maggiori occasioni di conoscere i suoi compagni e
di farsi, a sua volta, conoscere. L'opportunità di instaurare rapporti di amicizia inter-gruppo
rappresenta  un  elemento  importantissimo  per  lo  sviluppo  sociale  ed  emotivo  del
bambino/adolescente e costituisce una condizione positiva anche per il  suo rendimento
scolastico.  Contribuirà,  infatti,  alla  costruzione  di  un  clima  sereno  e  gradevole  di
apprendimento  ed  eviterà  fenomeni  di  marginalizzazione  sociale  a  cui,  spesso,  si
accompagnano bassi rendimenti.
Il Cooperative learning risponde, oltre che alle finalità della pedagogia interculturale
nel  suo  complesso,  anche  alle  questioni  specificamente  sollevate  dall'antropologia
dell'educazione.  In particolare,  è  importante sottolineare che attraverso le metodologie
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cooperative gli insegnanti sono portati a riconoscere la scuola e la classe come ambienti
saturi  di  cultura,  a comprendere il  proprio ruolo,  spesso inconscio,  nella perpetuazione
della stessa e a mettere in discussione i propri comportamenti. Infatti, delegando alcune
funzioni e modificando il proprio ruolo nello svolgimento delle attività, i docenti hanno
maggiore possibilità di osservare le dinamiche spontanee degli alunni e di comprendere
come esse,  in  modalità  tradizionali  di  conduzione della  classe,  non emergerebbero.  La
scuola, grazie al Cooperative Learning, diventa più flessibile e disponibile nei confronti
delle istanze della multiculturalità. Una maggiore apertura nei confronti di modelli e stili
comportamentali che può essere importante per gli studenti che, pur non condividendo la
"cultura" della maggioranza, possono esprimersi ed essere ascoltati più liberamente. Tale
prospettiva  ammette  e  riconosce  il  ruolo  attivo  degli  studenti  nella  loro  formazione
scolastica e personale. Non considerandoli soggetti passivi ma interlocutori e creatori del
proprio bagaglio di conoscenze e competenze rispetta la loro autonomia e il loro di diritto
di modulare i riferimenti culturali  con cui vengono a contatto, sia che questi provengano
dall'ambiente scolastico che da quello famigliare. Sviluppando il loro senso critico e la
capacità riflessiva dà loro la possibilità di «accettare, modulare, o respingere prospettive e
sistemi di credenze trasmesse loro dai genitori99». La scuola, come sostengono Batelaan e
Gundara,  dovrebbe  «rispettare  l'autonomia  di  tutti  gli  studenti»  e  lasciare  loro  «un
margine» per il  loro pensiero100.  Il  Cooperative Learning risponde a queste esigenze in
quanto lascia agli alunni ampie porzioni di autonomia per sviluppare il proprio pensiero
critico  e  la  propria  capacità  di  scelta.  Ciò  non  implica  che  esso,  o  la  prospettiva
99 L'espressione è di Gundara, J., Religion, Secularism and Value Education, in Coulby D., Gundara, J., 
Jones, C., (eds) (1997) Intercultural education. World yearbook of education, cit. p. 18. 
100 Batelaan, P., Gundara, J. S., Diversità culturale e promozione dei valori tramite l'educazione, in 
Pampanini, G. (a cura di), Introduzione all'educazione interculturale, C.U.E.C.M., Catania 1992, pp.48-49
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interculturale a cui può essere accostato, non si fondi su dei valori e su una determinata
“cultura” della scuola. Come l'antropologia dell'educazione ha messo in luce il contesto
scolastico  è,  e  non  può  non  essere,  colmo  di  riferimenti  e  «impliciti  culturali  che  la
strutturano e la definiscono101». Gli stessi approcci cooperativo ed interculturale si fondano
su valori  quali  il  rispetto  dell'alterità,  il  valore  della  cooperazione  e  l'importanza  della
capacità di superare costruttivamente i conflitti, ma permettono di interpretarli non come
valori da imporre agli studenti ma come contenuti da negoziare. La stessa realizzazione di
questa negoziazione è strumento per promuovere la reciproca comprensione.
Queste metodologie permettono, inoltre,  agli  insegnanti  di prendere coscienza del
fatto che anche in classi apparentemente omogenee è sempre presente una varietà, più o
meno marcata, di idee, conoscenze e competenze, e che questa rappresenta la più grande
risorsa della classe stessa. Come scrive Yael Sharan, a proposito dell'applicazione e della
diffusione del metodo,
"Con  la  pratica  gli  insegnanti  si  sono  convinti  dell'intrinseca  eterogeneità  d'ogni  classe  e  del
potenziale contributo che ogni singolo allievo può offrire al processo d'apprendimento, basandosi
sulla propria comprensione e visione del mondo e sull'interesse e la motivazione ad apprendere."102
Un altro modo di decifrare il legame esistente fra il Cooperative Learning e l'educazione
interculturale è quello proposto da Stefania Lamberti103. Partendo dall'idea che il processo
101 Pinto Minerva, F., L'intercultura, cit. p. 43.
102 Sharan,  Y.,  Cooperative  Learning:  un  approccio  pedagogico  diversificato  per  classi  eterogenee,  in
Gobbo, F., a cura di, Il cooperative learning nelle società multiculturali. Una prospettiva critica, cit. pp. 28-
29
103 Lamberti, S.,  Apprendimento cooperativo e educazione interculturale. Percorsi e attività per la scuola
primaria, cit.
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di insegnamento sia finalizzato essenzialmente all'acquisizione di competenze spendibili
nella  vita,  la  studiosa  individua  quattro  categorie  di  competenze,  che  l'educazione
interculturale dovrebbe promuovere, e segnala il contributo che il metodo cooperativo può
dare alla loro acquisizione. Come scrive la Lamberti, l'educazione interculturale dovrebbe
“promuovere  la  vita  insieme  pur  nella  distanza  axiologica,  religiosa  e  culturale  che,
inevitabilmente, caratterizza e attraversa le persone e i gruppi”104
Tale  obiettivo  si  raggiunge,  secondo  l'autrice,  attraverso  lo  sviluppo  di  un  insieme
eterogeneo  di  competenze:  cognitive  di  base  (capacità  di  conoscere,  comprendere
comunicare); relative allo sviluppo della propria identità (comprendere le caratteristiche
relative  e  dinamiche  dell'identità  e  sviluppare  la  propria  intelligenza  emotiva);
sociorelazionali (capacità di vivere l'eterogeneità, il confronto e il conflitto come occasioni
di  crescita  personale  e  collettiva);  e  trasversali  (capacità  di  gestione  e  soluzione  dei
problemi,  responsabilità  e  capacità  inventiva  e  creativa)105.  La  Lamberti  individua,  nel
Cooperative  Learning un'insieme di  metodologie  che contribuisce  allo  sviluppo del  sé,
all'acquisizione di abilità cognitive di base, alle competenze socio-relazionali e trasversali,
in quanto, come si è già visto in precedenza si fonda sull'interazione e sulla valorizzazione
delle differenza106. 
Il  Cooperative  Learning  è,  quindi,  un  insieme  di  tecniche  che,  fondandosi  sulle
104 Ibidem, p. 39.
105 Ibidem, pp. 34 e sgg.
106 Ibidem, p.40.
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interazioni di studenti organizzati in piccoli gruppi eterogenei, permette il miglioramento
del  rendimento  scolastico,  dell'acquisizione  di  abilità  sociali  e  comunicative  e  dello
sviluppo emotivo degli alunni, rispondendo positivamente alle istanze presentate da una
pedagogia  interculturale  antropologicamente  fondata.  Ciò  che  risulta  più  rilevante,  per
l'educazione  interculturale  è  la  promozione  della  capacità  di  ascoltare  e  comprendere
l'altro,  di  acquisirne  esperienze,  punti  di  vista  e  conoscenze,  in  quanto  utili  alla
realizzazione  del  compito.  Modificando le  condizioni  in  cui  le  relazioni  si  sviluppano
agisce sulla struttura di tali interazioni promuovendole e stimolandole. 
Si tratta, tuttavia, di un insieme di metodologie molto variegato per assunti teorici di
partenza,   organizzazione pratica della didattica,  e,  di  conseguenza,  risultati.  É,  quindi,
legittimo e doveroso chiedersi quale, tra i cinque principali orientamenti, sia più adatto per
le classi eterogenee e risponda meglio alle difficoltà degli studenti di minoranza. L'analisi
sociologica del contesto educativo mostra che, al di là della prospettiva teorica che sembra
indicare  la  perfetta  compenetrazione  fra  l'approccio  cooperativo  e  l'educazione
interculturale, nell'applicazione del primo si rischia, spesso, di non soddisfare le esigenze
della  seconda.  Il  lavoro  di  gruppo  non  garantisce,  infatti,  in  modo  automatico  un
miglioramento  della  vita  scolastica  degli  alunni  di  minoranza.  Come scrive  Francesca
Gobbo,
“l'intervento educativo ha spesso cercato di promuovere un modo diverso di apprendere – ad
esempio, attraverso il lavoro di gruppo – che tuttavia non sempre ha raggiunto l'obiettivo prefissato
per una insufficiente analisi delle condizioni in cui alunni o studenti lavorano insieme.”107
107 Gobbo, F., Pedagogia interculturale. Il progetto educativo nelle società complesse, cit. p. 214.
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É necessario  avere  la  consapevolezza  che,  di  fatto  e  spesso,  le  differenze  fra  gli
alunni si trasformano in disuguaglianze e che, il lavoro cooperativo non rappresenta una
risorsa da applicare in maniera meccanica, che automaticamente riduce le difficoltà degli
studenti di minoranza. Anche nel lavoro cooperativo si rischia di trovare dei meccanismi
che,  trasformando  le  differenze  socio-culturali  in  disuguaglianze  di  partecipazione,
possono portare a quei problemi di insuccesso scolastico ed emarginazione di cui si è data
una panoramica nella prima parte dell'elaborato.  
Pieter Batelaan, a cui si deve l'avvio della riflessione sul rapporto fra  Cooperative
Learning ed  educazione  interculturale,  ha  individuato  nell'Istruzione  Complessa  di
Elizabeth  Cohen la  modalità  cooperativa  più  efficace  per  le  classi  eterogenee108.   Alla
strategia educativa della sociologa statunitense e alla sua utilità per la conduzione di classi
eterogenee è dedicato il prossimo paragrafo. 
2.3 - L'istruzione complessa e le classi eterogenee
Il  metodo  dell'Istruzione  Complessa  nasce  da  più  di  vent'anni  di  ricerche,
sociologiche,  psicologiche  e  pedagogiche,  inaugurate  da  un  gruppo di  ricercatori  della
Stanford University ed estesosi poi ad altre università statunitensi, europee e israeliane.
Essa non nasce come strategia specifica per l'insegnamento nelle classi caratterizzate da
108 Batelaan,  P.,  Towards  an  equitable  classroom.  Cooperative  Learning  in  Intercultural  Education  in
Europe. Final report of the Cooperative Learning in Intercultural Education Project (CLIP),International
Association for Intercultural Education, cit.
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marcata multiculturalità e per rispondere alle esigenze poste dalla pedagogia interculturale.
Consiste piuttosto in una metodologia che tenta di migliorare alcuni aspetti del Cooperative
Learning, in particolare quelli relativi alla parità fra gli studenti e, per questa finalità di
giustizia sociale, si rivela strumento utile per l'insegnamento a soggetti che, a causa delle
differenze culturali, rischiano di essere esclusi dal processo di apprendimento. La strategia
si fonda sulla consapevolezza che, al di là della retorica della pedagogia contemporanea
che parla di classi in cui tutti i bambini sono considerati intelligenti e apprendono, dentro e
fuori  dalla  classe  ci  sono  delle  forze  che  tendono  a  trasformare  le  differenze  in
disuguaglianze e che questo avviene anche nelle metodologie cooperative. Come scrive
Isabella Pescarmona, 
"E. Cohen parte dalla consapevolezza che il lavoro di gruppo (anche cooperativo) non garantisce di
per sé una relazione positiva con l'altro. [...] In classe agiscono dei fattori che possono facilitare o
impedire la partecipazione degli studenti, e quindi il loro rendimento."109 
All'interno  dei  gruppi  si  possono,  infatti,  creare  dei  problemi  di  status  che  inficiano
l'efficacia  del  metodo,  avendo  ripercussioni  negative  sull'apprendimento,  sulla  qualità
cognitiva del gruppo e sul mantenimento dei pregiudizi. La tendenza dei gruppi, riscontrata
dai ricercatori, a sviluppare gerarchie in cui alcuni membri sono più attivi e influenti di
altri è definita dalla Cohen come un "ordinamento di status" e, cioè:
"una categorizzazione sociale concordata in cui  ognuno si  sente più a suo agio se occupa una
posizione  elevata  nella  condizione  sociale  piuttosto  che una posizione  inferiore.  I  membri  dei
109 Pescarmona, I., Innovazione educativa tra entusiasmo e fatica, Cisu, 2012, pp. 19-20.
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gruppi in posizione elevata vengono considerati più competenti e come se avessero fatto più degli
altri nel condurre e guidare il gruppo."110
L'ordinamento  secondo  lo  status  può  avere  diversi  criteri  di  riferimento:  lo  status  di
esperto, che si riferisce alle competenze di una determinata materia, abilità o argomento
(solitamente  sono  le  competenze  in  matematica  e  nella  lettura   che,  esaltate  dagli
insegnanti, tendono a prevalere); lo status rispetto ai pari, relativo alla popolarità, al fascino
e alle abilità sportive; lo status sociale, che riflette le gerarchizzazioni sociali (colore della
pelle, gruppo etnico, classe sociale, genere etc..).  La tendenza a sviluppare questo genere
di gerarchie è riscontrabile in qualsiasi classe: gli studenti hanno un'idea (costruita, per lo
più, sulle valutazioni e sui rinforzi dell'insegnante) delle competenze scolastiche proprie e
dei compagni e delle "graduatorie sociali" e tendono a riproporle nelle loro relazioni. Si
tratta  di  un  meccanismo  di  confronto  sociale  diffuso  che  può  però  avere  effetti
particolarmente dannosi per  gli  studenti  a cui viene "assegnato" un basso status.  Nelle
classi tradizionali, condotte attraverso metodologie individualistiche e competitive, alcune
di  queste  scale  gerarchiche,  quelle  relative  alle  competenze  scolastiche,  vengono
"giustificate" ed "esaltate". Al contrario nelle conduzioni cooperative, in particolare quelle
facenti parte dell'insieme del Cooperative Learning, si tende a smussarle: quando le attività
permettono  agli  studenti  di  muoversi,  parlare  e  lavorare  insieme  la  struttura  di  status
cambia,  le  gerarchie  si  fanno meno rigide  e  si  è  più  disposti  a  riconoscere  e  valutare
positivamente altre abilità,  oltre quelle elencate.  Gli  studi dei ricercatori  della Stanford
University hanno però verificato che il rischio di tali fenomeni rimane molto alto anche nei
110 Cohen, E. G., Designing gruopwork, 2 nd ed., Theachers College, Columbia University, New York 1994,
tr. it. Organizzare i gruppi cooperativi. Ruoli, funzioni, attività, cit. p. 48.
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gruppi  cooperativi.  Le caratteristiche di status influenzano l'interazione dei membri  del
gruppo determinando i livelli di partecipazione. In essi,  gli studenti che godono di alto
status tendono, ad essere più attivi, a prevalere, e dominare il gruppo, mentre quelli con
status più basso saranno portati a rivestire un ruolo passivo e non partecipare. Il risultato
sarà che i primi, essendo già bravi, continuano a migliorare, mentre i secondi, che partono
da livelli di rendimento più bassi, impareranno  poco. Agli aspetti che caratterizzano lo
status si agganciano, infatti, i meccanismi delle aspettative per cui ci si aspetta di più dagli
studenti con status alto e meno da quelli con status basso. Dal momento in cui l'interazione
ha inizio, i primi, godendo tendenzialmente di maggiore sicurezza e autostima, tenderanno
a parlare per primi e con autorevolezza diventando, in poco tempo, le persone più influenti
del  gruppo.  Essi  beneficeranno  delle  attività  cooperative,  continuando  ad  avere  una
posizione privilegiata, mentre gli altri, che già in partenza avevano status e spesso livelli di
rendimento  bassi,  rimarranno  esclusi,  o  ai  margini,  del  processo  di  apprendimento.  Il
risultato  è  che  l'ordinamento  di  status  iniziale,  e  le  aspettative  a  questo  connesso,  si
estenderà  a  tutta  l'attività  del  gruppo  assumendo  la  forma  di  una  «profezia  che  si
autoavvera»111.  Non  si  tratta,  è  bene  sottolinearlo,  di  meccanismi  automatici  e
deterministici ma di tendenze generali. Tuttavia, poiché, in ambito scolastico le differenze
linguistiche,  sociali,  culturali,  che  appartengono  agli  studenti  di  minoranza,  rischiano
facilmente  di  trasformarsi  in  differenze  di  status,  con  l'eventuale  conseguenza  della
riduzione delle loro possibilità di apprendimento e socializzazione, è importante conoscere
il funzionamento di tali processi e le modalità che possono evitarli o ridurli.  Mentre la
retorica  della  meritocrazia  afferma  che  la  scarsa  partecipazione  di  alcuni  studenti  è  il
111 Cohen, E. G., Designing gruopwork, 2 nd ed., Theachers College, Columbia University, New York 1994,
tr. it. Organizzare i gruppi cooperativi. Ruoli, funzioni, attività, cit. p. 53.
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risultato di una mancanza individuale o della bassa autostima del singolo, la Cohen sposta
l'attenzione  sul  sistema  di  organizzazione  della  classe112.  La  ragione  della  scarsa
partecipazione, e del conseguente modesto rendimento, potrebbe celarsi nei fattori interni
ed esterni che agiscono nelle classi  impedendo la partecipazione di alcuni e favorendo
quella di altri. La strategia dell'istruzione complessa, che si pone come obiettivo primario,
la  creazione  di  classi  scolastiche  caratterizzate  dall'equità,  rappresenta,  quindi,  uno
strumento utile per l'alleviamento dei problemi scolastici  degli alunni di  minoranza. La
Cohen afferma che è necessario fare della «ingegneria educativa», costruire delle regole di
lavoro che rendano l'interazione paritaria valorizzando il contributo di ciascuno studente.
Le classi eque sono quelle nelle quali  tutti  gli  alunni hanno uguale accesso a curricoli
stimolanti  e  godono di  pari  opportunità  di  partecipare  all'apprendimento  migliorando  i
propri risultati scolastici. Come afferma la Cohen,
"Innanzi  tutto,  quando c'è equità  a scuola,  insegnanti  e studenti  considerano ciascuno studente
capace di apprendere sia le capacità di base sia i concetti di ordine superiore. Tutti gli studenti
hanno  uguale  accesso  a  materiali  di  apprendimento  stimolanti;  l'insegnante  non  priva  alcuni
studenti di compiti che richiedono una capacità cognitiva di ordine superiore perché non li ritiene
preparati; [...] L'interazione tra studenti avviene sulla base della "uguaglianza di status", ovvero
tutti gli studenti partecipano attivamente e in maniera determinante, e le loro opinioni contano per i
loro compagni113.” 
E' importante sottolineare che il sistema di aspettative non riguarda solo gli studenti ma, in
primis,  gli  insegnanti  che  assegnano  compiti,  rivolgono  domande  e  valutano  ciascuno
112 Pescarmona, I., Innovazione educativa tra entusiasmo e fatica, cit.
113 Cohen,  E.,  Equità,  scuola  e  istruzione  complessa:  i  principi  di  base,  in  Gobbo,  F.,  a  cura  di,
Multiculturalismo e intercultura, p. 154.
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studente partendo da specifiche aspettative. Queste tendono poi a instaurarsi nel rapporto
fra pari. Numerose ricerche etnografiche, condotte in classi frequentate da alunni sinti e
rom, mostrano la tendenza degli insegnanti a semplificare i compiti ed esercizi per tali
studenti.  Tali  comportamenti,  motivati  spesso  dalla  buona  volontà  di  "aiutare"  e
"proteggere dall'insuccesso" mostrano delle gerarchie di aspettative che si trasformano in
gerarchie sociali fra gli alunni e impediscono la costruzione dell'equità114. Come scrive la
Gobbo, 
"La presenza di aspettative così differenti, e una richiesta di impegno agli studenti che può variare
anche  notevolmente,  fanno  di  ogni  classe  scolastica  un  ambiente  dove  l'equità  tende  a  non
prevalere (Cohen,1997)115.”
Ricercare  l'equità  significa,  quindi,  creare  le  condizioni  che  permettono  al  lavoro
cooperativo di esplicare tutte le sue potenzialità (fra le quali facilitare l'apprendimento e la
socializzazione  degli  studenti  di  minoranza).  Le  principali  strategie  dell'«ingegneria
educativa» attraverso le quali la Complex Istruction mira alla creazione dell'equità, sono:
l'attivazione delle capacità molteplici, l'attribuzione di competenza agli studenti di status
basso e l'attribuzione di ruoli  ai  membri dei gruppi (Figura 9).  Le prime due,  derivate
direttamente dalla teoria della "caratteristica di status", servono a modificare il sistema di
aspettative che, come si è detto, tende ad autoalimentarsi.
114 Gobbo, F., Pedagogia interculturale. Il progetto educativo nelle società complesse, cit.
115 Ibidem, p. 217.
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Figura 9
L'attivazione  di  capacità  molteplici,  che  consiste  nel  pubblico  riconoscimento  della
ricchezza  di  capacità  intellettive  pertinenti  ad  un'attività  educativa,  si  fonda  sulla
concezione multidimensionale dell'intelligenza elaborata da autori quali Howard Gardner e
Robert  Sternberg.  Per  utilizzare  la  strategia  delle  abilità  multiple  è  necessario  pensare
l'intelligenza in una nuova modalità, e cioè, nella visione inaugurata da H. Gardner nel
1983116. Egli cercò di riconcettualizzare l'intelligenza umana rifiutando la «nozione comune
che la intende come capacità o potenziale che ogni essere umano possiede in misura più o
meno grande»117 e proponendo una nuova teoria delle competenze intellettuali degli esseri
umani. Nella definizione di Gardner:
"Un'intelligenza  è  la  capacità  di  risolvere  problemi,  o  di  creare  prodotti,  che  sono  apprezzati
116 Gardner, H., Frames of mind. The theory of multiple intelligences, Basic Books, New York 1983; tr. it.
Formae mentis, Feltrinelli, Milano 1987.
117 Ibidem, cit. p. 9.
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all'interno di uno o più contesti culturali.”118
Non esiste,  quindi,  un'intelligenza umana misurabile  quantitativamente ma,  bensì,  varie
competenze intellettive umane che egli  chiama Formae Mentis.  Esse sono,  fra  di  loro,
relativamente autonome e combinate dagli uomini e dalle culture in molti modi diversi.
Gardner individua, pur affermando che non si tratta di un elenco completo, sei intelligenze:
linguistica,  musicale,  logico-matematica,  spaziale,  corporeo-cinestetica  e  personale.
Gardner  rifiuta  la  concezione  monolitica  dell'intelligenza  per  affermare  l'intrinseca
pluralità delle facoltà mentali dell'essere umano. La sua riflessione viene poi ripresa da R.
Sternberg  che  teorizza  l'esistenza di  tre  generi  o  stili  di  pensiero (analitico,  creativo  e
pratico)  e  afferma  la  ristrettezza  dei  sistemi  educativi  che  si  limitano  a  sviluppare  e
valorizzare  solo  quello  analitico119.  L'intelligenza,  che  è  concepita  come  l'insieme  dei
processi  elaborati  dagli  individui   man  mano  che  affrontano  le  situazioni,  è
multidimensionale e include le tre dimensioni. L'intelligenza analitica, cioè la capacità di
analizzare,  giudicare,  valutare  confrontare  ed  esaminare,  è  solo  una  di  queste  e  non
necessariamente la più importante. Le capacità di creare, produrre, immaginare, supporre
(intelligenza creativa) così come quelle di utilizzare strumenti, applicare e attuare piani e
progetti  (intelligenza  pratica)  sono  ugualmente  necessarie.  Ciascuno  di  noi,  secondo
quest'autore, possiede una particolare combinazione di questi tre stili. Le abilità e strategie
cognitive  alla  base  delle  tre  intelligenze  sono  sempre  le  stesse  ma  alcuni  possiedono
particolare  attitudine  nell'applicarle  alle  situazioni  quotidiane  (persone  con  mentalità
118 Ibidem, p. 10.
119 Sternberg,  R.,  Spear-Swerling,  L.,  Teaching  for  Thinking,  American  Psychological  Association,
Washington, DC 1996, tr. it. Le tre intelligenze. Come potenziare le capacità analitiche, creative e pratiche,
Erickson, 1997 Trento. 
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pratica),  piuttosto  che  a  condizioni  caratterizzate  dalla  novità  (persone  con  mentalità
creativa) o in situazioni o problemi teorici/accademici (persone con mentalità analitica).
Particolarmente  interessanti,  per  il  discorso  sulla  strategia  della  Cohen,  sono  le
considerazioni che Sternberg dedica all'istruzione che, a suo avviso, dovrebbe sviluppare
tutti gli aspetti della nostra mente e non uno solo120. E' necessario ampliare la concezione
che studenti e insegnanti hanno dell'intelligenza e della bravura, riconoscere l'esistenza di
molteplici abilità intellettuali e promuoverne lo sviluppo. Attuare la strategia delle abilità
multiple consiste nel convincere gli studenti che l'attività proposta richiede il possesso e
l'utilizzo di molte  abilità diverse,  che nessuno le  possiede tutte ma tutti  ne possiedono
almeno una. Per questo motivo tutti sono necessari al lavoro di gruppo. Ciascuno con le
proprie capacità, talenti e competenze, dovrà partecipare all'attività e contribuire così al
raggiungimento  dell'obiettivo.  Nella  fase  di  orientamento  al  lavoro  l'insegnante  dovrà,
quindi, spiegare quali capacità intellettuali sono richieste per lo svolgimento del compito.
Ciò permetterà di creare un misto di aspettative per tutti gli studenti: ciascuno percepirà
che  sarà  portatore  di  alcune  delle  capacità  richieste  e  che,  quindi,  il  suo  contributo  è
essenziale ma, allo stesso tempo, non sufficiente, alla realizzazione finale. Una volta create
queste  aspettative  è  però  essenziale  abbinare  ad  esse  l'attribuzione  di  competenza  agli
studenti di status basso; che l'insegnante, attraverso un'affermazione pubblica, riconosca in
modo specifico il contributo intellettuale dato da uno studente al gruppo. Essa consiste,
quindi,  in  una  valutazione  positiva  che  vuole  sfruttare  la  credibilità  del  giudizio
dell'insegnante al fine di modificare le aspettative degli studenti nei confronti dell'alunno di
basso  status  e,  contemporaneamente,  accrescere  l'autostima  e  la  fiducia  del  singolo.
120 Ibidem 
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Attribuire  competenze  agli  studenti  socialmente  o  culturalmente  "svantaggiati"  aiuta  a
modificarne  lo  status  e,  quindi,  aumentarne  la  partecipazione,  l'apprendimento  e
l'inserimento. É evidente che le strategie appena descritte richiedono che i gruppi siano
impegnati in compiti diversi da quelli  tradizionali:  un compito ad abilità multiple deve
essere  gratificante,  divertente,  impegnativo,  richiede  una  varietà  di  materiali  e  attività
(lettura,  canto,  disegno,  conto,  discussione,  presentazione,  etc)  ed  essere  aperto  a  più
soluzioni creative. Come scrive la stessa Cohen,
"Se  le  attività  che  l'insegnante  assegna  ai  gruppi  sono  quelle  scolastiche  convenzionali,  che
richiedono soltanto lettura, scrittura e calcolo, è evidente che non sarà possibile convincere gli
studenti  della  necessità  del  cambiamento.  Se,  al  contrario,  le  attività  sono  aperte,  non  hanno
un'unica risposta giusta, se effettivamente richiedono una gamma di capacità intellettuali, allora
sarà possibile che i diversi studenti diano differenti contributi, in particolare che quelli di status
basso dispieghino le proprie così che sia questi che gli altri membri del gruppo possano cambiare le
loro aspettative di competenza." 121
L'applicazione dell'Istruzione Complessa richiede di ripensare il curricolo, in modo tale
che questo sia caratterizzato dall'interdipendenza disciplinare e dalla multidimensionalità
delle  attività122.  La  strutturazione  del  compito  consiste  nell'individuazione  di  una  «big
idea», di un tema generale, che i diversi gruppi dovranno sviluppare a partire dai materiali
e  dalle  guide  fornite  dall'insegnante.  Si  tratterà  di  argomenti  presentati  in  forma
problematica che sfidano le proprie competenze e sollevano dubbi e curiosità stimolando il
confronto e  la  discussione.  L'insegnante richiede lo  svolgimento di  determinate attività
121 Cohen,  E.,  Equità,  scuola  e  istruzione  complessa:  i  principi  di  base,  in  Gobbo,  F.,  a  cura  di,
Multiculturalismo e intercultura, p. 166.
122 Pescarmona, I., Innovazione educativa tra entusiasmo e fatica, p. 22.
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lasciando però al gruppo un ampio margine di libertà sull'interpretazione e l'elaborazione
del tema. Si richiede poi una presentazione del proprio risultato finale davanti al resto della
classe a cui seguirà una discussione generale e la valutazione. Si tratterà di compiti "aperti"
nel processo di svolgimento e nella loro risoluzione, che non avranno un'unica soluzione
corretta  ma una molteplicità di  possibilità  di  realizzazione.  La molteplicità dei  compiti
richiesti agli alunni non risponde solo all'esigenza della strategia cooperativa di costruire
una  profonda  interdipendenza  positiva  fra  gli  studenti  ma  permette  a  questi  di
familiarizzare con la Complessità, intesa come un paradigma culturale affermatosi negli
ultimi decenni.  Franco Cambi definisce così la complessità:
"metaparadigma (o un paradigma dei paradigmi), che si è imposto a livello interdisciplinare, che si
è opposto a ogni riduzionismo scientifico e che ha dato vita a una epistemologia della complessità
che si è affermata come regolativa nell'ambito delle varie scienze.123"
Si tratta di un modello che si esplica in tre fondamentali dimensioni: quella cognitiva,  di
soggetti multisfaccettati  con una pluralità di intelligenze, identità e appartenenze, meno
compatti,  e più consapevoli della propria radicale incertezza; quella  epistemologica, di
una  conoscenza  non  riduttiva  e  settoriale  ma,  al  contrario,  articolata  e  critica;  quella
simbolica, di una visione del mondo  visto nel suo statuto plurale e problematico124. Dare
agli studenti la possibilità di pensare in modo multisfaccettato e problematico, elaborando
visioni sistemiche e  complesse della realtà, significa, non solo dargli gli strumenti per
articolare  le  loro  conoscenze  in  modo  da  connettere  i  saperi,  spesso  eccessivamente
123 Cambi, F., La complessità nella formazione e nell'apprendimento: riflessioni, in Cambi, F., Galanti, M., 
Iacono, A., Pfanner, P., Apprendimento, Autonomia, Complessità, ETS, Pisa 2007, p. 12
124 Ibidem, p. 16.
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frazionati,  ma anche e  soprattutto  permettergli  di  sviluppare le  competenze cognitive e
sociali necessarie per abitare con consapevolezza il mondo cosiddetto post-moderno125. La
complessità del mondo non è novità del mondo post-moderno ma lo è la consapevolezza, a
cui l'uomo è giunto solo negli ultimi anni, che richiede un impegno personale e collettivo
alla trasformazione di un dato di fatto, interdipendenza, in un compito etico di costruzione
di una convivenza pacifica fra eterogeneità. Come scrive Mauro Ceruti,
"L'impegno che oggi è richiesto a ogni cittadino della Terra, a ogni collettività e autorità della
Terra,  è  di  iniziare  a  concepire  e  vivere  questa  comunità  planetaria  in  positivo:  considerare
l'appartenenza  a  un  intreccio  globale  di  interdipendenze  come l'unica  condizione adeguata  per
garantire e migliorare la qualità della vita dei popoli, dei gruppi e degli individui;" 126
 
La  portata  interculturale  dell'Istruzione  Complessa  è,  quindi,  evidente  a  partire
dall'organizzazione  dei  compiti  affidati  ai  gruppi  che,  al  fine  di  incentivare
l'interdipendenza positiva permette lo sviluppo delle strutture cognitive necessarie per una
convivenza interculturale, di formare menti critiche e riflessive, capaci di comprendere la
propria e altrui relatività. 
La terza strategia fondamentale, proposta dall'Istruzione complessa per innalzare il
grado di  equità  delle  classi,  consiste  nell'attribuzione  di  un ruolo ad  ogni  membro del
gruppo. L'utilizzo di ruoli riduce il problema della scarsa partecipazione dei soggetti con
status più basso poiché assegna a tutti delle specifiche mansioni da svolgere. Non si tratta,
come la Cohen sottolinea, di ruoli che hanno a che fare con quello specifico compito, ma
125 Callari Galli,  M., Cambi, F., Ceruti, M.,  Formare alla complessità. Prespettive dell'educazione nelle
società globali,cit. 
126 Ceruti, M.,  Per una nuova idea di formazione umana, in  Callari  Galli,  M.,  Cambi,  F.,  Ceruti, M.,
Formare alla complessità. Prespettive dell'educazione nelle società globali,cit p. 168.
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riguardano le modalità di svolgimento del lavoro di gruppo in generale127. Ciascun membro
dovrà svolgere il suo lavoro per la creazione del prodotto e contemporaneamente assumere
il  ruolo  che  gli  è  stato  assegnato.  Tra  i  ruoli  principali  figurano:  il  responsabile  dei
materiali (è l'unico a poter girare per l'aula per reperire i materiali e metterli a disposizione
di tutti), il facilitatore (che ha il compito di assicurarsi che tutti capiscano le indicazioni
delle schede,  partecipino e si rispettino i tempi dati),  l'addetto al riordino (responsabile
dell'organizzazione fisica del gruppo), e il relatore (che stimola la discussione e si occuperà
della presentazione davanti alla classe). Si tratta di ruoli indicativi che non devono essere
applicati  meccanicamente  ma  adattati  all'età  degli  studenti  e  alla  loro  abilità.
Un'assegnazione  chiara  e  determinata  permette  di  alleviare  il  problema  della  scarsa
partecipazione di alcuni e di prevaricazione di altri. É importante che i ruoli non siano però
fissi,  ma che si  preveda una rotazione sistematica delle  funzioni,  ciascuno dovrà poter
sperimentare tutti i ruoli e in particolare quello di facilitatore. É, infatti, il ruolo che più si
avvicina a quello di leader e si rischia facilmente di assegnarlo sempre a quelli che sono
già i leader naturali all'interno della classe, limitando le potenzialità del lavoro di gruppo.
Come scrive la Cohen,
"Poiché i docenti spesso ritengono che siano pochi gli studenti che hanno la capacità di svolgere un
ruolo guida, tendono a scegliere lo studente più popolare, o che ha più successo o che è il migliore
in campo sportivo. [...] é vero che nelle normali condizioni della classe o del cortile sono solo
alcuni gli alunni capaci di persuadere gli altri. Ma le condizioni del lavoro di gruppo differiscono in
modo rilevante.  Il  facilitatore  non ha bisogno di  affermare la  propria  leadership in  un gruppo
informale. Invece, gli viene assegnato un ruolo specifico in un gruppo specifico dall'insegnante128.”
127 Cohen, E. G., Designing gruopwork, 2 nd ed., Theachers College, Columbia University, New York 1994,
tr. it. Organizzare i gruppi cooperativi. Ruoli, funzioni, attività, cit. p. 53.
128 Cohen, E. G., Designing gruopwork, 2 nd ed., Theachers College, Columbia University, New York 1994,
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Dare l'opportunità agli studenti di minoranze etniche, linguistiche, culturali o socialmente
svantaggiati,  di  assumere  ruoli  di  leadership  rappresenta  un'occasione  importante  per
modificare il sistema di status e di aspettative. É importante, inoltre, assegnare questi ruoli
con la stessa facilità ai bambini e alle bambine, permettendo agli individui di entrambi i
generi  di  assumere  funzioni  di  leadership.  Attraverso  l'attribuzione  dei  ruoli  e
l'insegnamento delle abilità sociali l'insegnante delega una parte della propria autorità ai
gruppi permettendo agli alunni di farsi carico della responsabilità, e del rischio, del proprio
processo  di  apprendimento.  Il  lavoro  cooperativo  modifica  profondamente  il  ruolo
dell'insegnante  da  depositario  e  trasmettitore  della  conoscenza  a  facilitatore.  Ciò  non
significa  che  egli  rinunci  a  tutta  la  sua  autorità:  l'insegnante  prepara  gli  studenti  alla
cooperazione, insegnandogli le competenze comunicative e sociali, definisce il tema e i
materiali,  organizza  i  gruppi  e  assegna  i  ruoli,  ma  poi  lascia  gli  studenti  liberi  di
sperimentare. Darà i compiti e gli obiettivi su cui lavorare ma saranno gli alunni a decidere
come questi  dovranno essere  raggiunti;  l'insegnante dovrà rinunciare  alla  tentazione  di
supervisionare  costantemente  il  lavoro  e  dare  indicazione  perché  questo  inibirebbe
l'interazione. I gruppi dovranno lavorare in modo autonomo e imparare dalle difficoltà e
dagli errori. I conflitti di opinioni, idee e interessi, che sono segno salutare del lavoro di
gruppo,  dovranno essere  superati  costruttivamente attraverso le  competenze  sociali  che
l'insegnante  avrà  specificatamente,  e  preventivamente,  insegnato.  Ciò  implica  la
disponibilità, tutt'altro che scontata da parte degli insegnanti, di condividere con gli alunni
il potere di decidere come programmare e realizzare il lavoro.  Si tratta, insomma, di un
tr. it. Organizzare i gruppi cooperativi. Ruoli, funzioni, attività, cit. pp. 99-110.
101
approccio teorico-metodologico complesso anche per i docenti che, per applicarlo, devono
stravolgere  il  loro  consueto  "fare  scuola".  Partire  dalla  consapevolezza  di  come
l'organizzazione e la gestione della classe abbiano effetti importanti sul modo in cui gli
studenti vedono sé stessi e gli altri richiede un impegno profondo da parte degli insegnanti.
L'istruzione Complessa, così come tutte le altre metodologie che appartengono al variegato
mondo del Cooperative Learning, necessita, quindi, di una specifica e accurata formazione.
Si  riprenderà  questo  argomento  nel  prossimo  paragrafo  che  tratterà,  in  generale,
dell'applicazione del metodo.
2.4 - L'applicazione del metodo di Istruzione Complessa
L'Istruzione complessa si fonda, come si è visto, sulla consapevolezza che le differenze fra
gli alunni possono, in determinate organizzazioni delle classi, trasformarsi in questioni di
status che, a loro volta, limitano il processo di apprendimento e di socializzazione di alcuni
studenti. Essa si articola, infatti, sul doppio binario della giustizia sociale, da un lato, e del
dialogo e della comprensione fra persone con differenti esperienze e visioni del mondo,
dall'altro. Come sottolinea la Gobbo, la modalità in esame non si riferisce ad una differenza
nello specifico ma a ciascuna dimensione della diversità:
"Diversità,  nell'approccio teorico-metodologico della sociologa E.  Cohen,  non allude soltanto a
quella etnica, culturale, religiosa, linguistica - [...] E neppure tiene soltanto conto della diversità
socioeconomica  (tradizionalmente  alla  radice  dello  "svantaggio"  culturale)  o  della  differente
capacità  di  apprendimento  e,  conseguentemente,  del soddisfacente  o  scadente  rendimento
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scolastico129.”
Partendo   dal  riconoscimento  che  ciascuna  dimensione  della  diversità,  e  spesso  la
combinazione  di  più  dimensioni,  può  comportare  problemi  di  status,  l'approccio  della
Cohen si pone l'obiettivo di apportare delle strategie che riducano il problema dello status e
permettano la  creazione  di  classi  caratterizzate  dall'equità.  L'attenzione  alla  diversità  e
l'impegno  per  l'equità,  che  identificano  tale  metodologia,  la  rendono  particolarmente
interessante agli occhi di coloro che lavorano all'obiettivo dell'interculturalità nel contesto
scolastico. Tra questi l'International Association for Intercultural Education (IAIE) che ha
promosso, a partire dal 1994, il  CLIP (Cooperative Learning in Intercultural  Education
Project) il cui scopo era lo sviluppo e l'attuazione del Cooperative Learning come strategia
per  l'educazione  interculturale.  Il  progetto  ha  coinvolto  nove  paesi  europei  (Olanda,
Svezia, Danimarca, Finlandia, Belgio, Islanda, Italia, Portogallo e Irlanda) per otto anni e
partiva  dalla  volontà  di  colmare  il  divario  riscontrato  fra  le  intenzioni  istituzionali  di
realizzare una didattica interculturale e le modalità con cui effettivamente si agisce nelle
scuole europee130.  La scelta della modalità è ricaduta sull'Istruzione Complessa in virtù
dello scopo essenziale che essa si pone. Come scrive lo stesso Batelaan, direttore del IAIE
durante la realizzazione del progetto, 
"CLIP has adopted CI as its main source of inspiration precisely because of its emphasis on the
teacher's role in providing equal opportunities to participate, its use of multiple ability assignments,
and the fact that it systematically deals with status issues through feedback131.”
129 Gobbo, F., Pedagogia interculturale. Il progetto educativo nelle società complesse, cit. p. 214.
130 Batelaan,  P.,  Towards  an  equitable  classroom.  Cooperative  Learning  in  Intercultural  Education  in
Europe. Final report of the Cooperative Learning in Intercultural Education Project (CLIP), cit.
131 Ibidem p. 13
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I  corsi  di  formazione  per  gli  insegnanti  e  la  produzione  di  materiale  sull'Istruzione
complessa,  realizzati  dal  CLIP,  hanno  permesso  agli  insegnanti  di  conoscere  una
metodologia didattica poco diffusa in Europa, e ancora meno in Italia, ma i cui risultati
sull'apprendimento  e  la  socializzazione  sono  particolarmente  positivi.  Ha  aiutato  gli
insegnanti  a  familiarizzare  con  l'applicazione  concreta  dei  concetti  dell'educazione
interculturale,  che,  invece,  spesso  rimangono  astratte  dichiarazioni  di  principio.  É
importante,  infatti,  fornire  ai  docenti  degli  strumenti  operativi  attraverso  i  quali  "fare
intercultura" e fare in modo che questi  siano attuabili all'interno delle classi.  La buona
volontà e la sensibilità nei confronti della diversità da parte dei docenti sono certamente
importanti, anzi essenziali, ma è evidente dai dati sulle condizioni degli studenti "stranieri"
in  Italia,  a  cui  si  è  fatto  riferimento  nella  prima  parte,  che  non  sono  sufficienti.
Comportamenti quali: evitare l'esotismo e il folklore, depurare i programmi dai contenuti
etnocentrici, avere una certa sensibilità verso le differenze, praticare l'ascolto e dimostrare
di  essere  aperti  e  disponibili,  sono  elementi  imprescindibili  ma  non  sufficienti  per  la
didattica interculturale.  Sono,  per  questo motivo,  importanti  le  iniziative di  enti  locali,
gruppi, organizzazioni che mettono a disposizione degli insegnanti corsi di formazione e
materiali sulle strategie interculturali. Per quanto riguarda l'Italia e l'Istruzione Complessa,
un'iniziativa particolarmente utile fu quella organizzata dal Centro di Documentazione e
Laboratorio  per  un'educazione  interculturale  (CD/LEI)  del  comune  di  Bologna  che,  a
partire dal 2004, ha promosso corsi di formazione e incentivato il confronto fra insegnanti
sulla metodologia sviluppata dalla Cohen. Significativo è stato l'apporto di studiose come
Francesca Gobbo e Isabella Pescarmona che hanno illustrato la metodologie e guidato la
riflessione da una prospettiva antropologica ed etnografica. Quest'ultima, partendo dalla
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considerazione che i contesti scolastici sono "ambienti culturali complessi", permette di
cogliere  alcuni  aspetti  delle  dinamiche  di  relazione,  che  si  verificano  durante  la
sperimentazione,  e  di  mettere  in  rilievo  la  dialettica  fra  la  cultura  scolastica  e  le
innovazioni  che  vi  si  introducono.  Isabella  Pescarmona  che  ha  studiato,  attraverso  il
metodo etnografico,  il  processo d'acquisizione della  Complex Istruction da parte  di  un
gruppo di insegnanti di Bologna, ha messo in luce le potenzialità e le difficoltà di fare
innovazione nel contesto scolastico132.   Le insegnanti che hanno avuto modo di seguire
corsi  di formazione  e di sperimentare l'applicazione del metodo hanno riconosciuto la
validità  della  strategia.  In  particolare  sottolineano  che  essa  permette  di  lavorare  allo
sviluppo integrale  della  persona,  di  fornire  a tutti  gli  alunni  gli  strumenti  (competenze
cognitive, comportamentali e affettive) per partecipare alla vita della classe, prima, e della
società, dopo133. Al di là degli aspetti positivi hanno però indicato alcune difficoltà (specie
nei primi tentativi) nell'applicazione del metodo: la gestione del conflitto, le competenze
comunicative  e  sociali  degli  alunni,  la  delega  dell'autorità,  l'inserimento  delle  unità  di
Istruzione complessa nei programmi ministeriali, la cooperazione fra insegnanti. Le prime
due sono, per lo più, attribuibili alla novità che ha rappresentato l'inserimento di attività
nuove in classi tradizionali. Gli alunni che hanno sempre lavorato in modo individualistico
e competitivo non possedevano le competenze necessarie a lavorare in gruppo e,  nelle
prime  occasioni,  tendevano a  lavorare  in  modo tradizionale  e  a  ripetere  nei  gruppi  le
gerarchie sociali della classe. Ciò si è però attenuato con la pratica dimostrando la validità
dell'idea  per  cui  le  competenze  sociali  devono  essere  oggetto  di  insegnamento  e  di
132 La ricerca è stata realizzata nell'ambito del Dottorato di ricerca in Scienze della Formazione e 
dell'Educazione , presso l'Università degli Studi di Torino fra il 2007 e il 2009.
133 Pescarmona, I., Innovazione educativa tra entusiasmo e fatica, cit.
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sperimentazione.  La possibilità di  lavorare ripetutamente con questi  nuovi  metodi,  e la
rotazione  dei  ruoli  e  delle  attività,  ha  permesso  agli  studenti  di  affinare  le  proprie
competenze e già dopo poche unità di notare effetti positivi nelle dinamiche di status e nei
processi di attribuzione delle aspettative. É emersa, inoltre, l'incapacità di molti studenti di
gestire  il  conflitto.  Esso è  visto e vissuto come un problema da evitare  e  da risolvere
attraverso l'intervento esterno dell'insegnante.  Ciò mostra  le  necessità  di  insegnare agli
alunni le competenze necessarie per superare i conflitti in modo positivo. 
Per quanto riguarda le difficoltà delle insegnanti particolarmente importante è quella
relativa alla delega dell'autorità. Essa presuppone, infatti, il cambiamento dei propri modi
di  fare  scuola.  Si  tratta  di  consuetudini  educative  sedimentate  e  interiorizzate  per
modificare le quali occorre una forte motivazione e convinzione ma anche la possibilità di
provare.  Gli  insegnanti,  così  come  gli  studenti,  dovranno  imparare  delle  nuove
competenze.  É  importante  riconoscere  che  le  esperienze  precedenti,  i  valori  e  le
convinzioni degli insegnanti hanno un ruolo, un peso nel processo di acquisizione delle
metodologie. Particolarmente sentite dalle insegnanti erano le necessità di inserire le unità
di Istruzione complessa all'interno del piano di lavoro annuale (in modo tale da rispettare i
programmi  ministeriali)  e  quella  di  cooperare  fra  insegnanti.  L'istruzione  complessa,
essendo fondata su attività interdisciplinari, comporta che gli insegnanti lavorino in gruppo
sperimentando quelle stesse situazioni che vivranno poi gli studenti.  Ciò si dimostra di
difficile realizzazione proprio perché la società nel suo complesso, a dispetto del bisogno
di  collaborazione  che  la  caratterizza,  sembra  poco  abituata  alla  cooperazione  e  gli
insegnanti non fanno eccezione. É una difficoltà relativa, quindi, non solo all'Istruzione
Complessa ma all'intero insieme del Cooperative Learning. Come scrive Giorgio Chiari,
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"La democrazia nel mondo attuale -globale- ha un bisogno estremo di persone capaci di pensare, di
persone che sappiano stare insieme e che sappiano fare e ragionare insieme. Questo è un punto
fondamentale. Uno dei maggiori ostacoli che si trovano nell'applicazione del Cooperative Learning
nella nostra scuola -non ci stancheremo di ripeterlo- è l'abitudine, ormai interiorizzata per motivi
strutturali e culturali ad un tempo, al particolarismo, all'individualismo; [...] Certo non si può dare
per  scontato  che  cooperazione  e  interdipendenza  siano  valori  acquisiti  e  diffusi  nella  nostra
società134.”
Insegnanti  che  non  sperimentano  in  prima  persona  che  cosa  significhi  cooperare
difficilmente saranno in grado di trasmettere agli alunni le competenze sociali necessarie
per il metodo cooperativo. Poiché "non si può insegnare ciò che non si sa" il cammino
verso l'acquisizione dei valori della cooperazione appare lento e complesso135. Sono queste
le  motivazioni  per  cui  il  metodo  cooperativo,  nonostante  il  suo  potenziale,  non  viene
applicato con continuità.  Nello specifico della metodologia della Cohen, il  processo di
innovazione richiede uno sforzo duplice: da un lato in termini di ruoli e strumenti tecnici
da  acquisire  e  dall'altro  di  profondo  ripensamento  di  valori  e  aspettative  sul  contesto
scolastico e sull'identità professionale dei docenti. Come scrive la Pescarmona,
“L'innovazione  educativa  richiede  allora  un  ripensamento.  Non  consiste  solo  nell'offrire  un
ʻprodotto finitoʼ (spesso di eccellenza), ma nel riflettere criticamente su ciò che già esiste e nello
sfidare il modo consueto di pensare e agire in una prospettiva di maggiore equità educativa”136
134 Chiari,  G.,  Educazione  interculturale  e  apprendimento  cooperativo:  teoria  e  pratica  della
educazione tra pari, Quaderno 57, p. 69.
135 Ibidem p. 70
136 Pescarmona, I., Innovazione educativa tra entusiasmo e fatica, cit. p. 129.
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Si  tratta  di  un  ripensamento  completo  che  nasce  dalla  convinzione  che  nel  contesto
scolastico le differenze di opportunità vengono troppo spesso sottovalutate e dalla volontà
di cambiare questo dato di fatto. 
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Conclusioni
Il  Cooperative Learning, fondandosi sulle risorse degli studenti e sulle potenzialità della
loro interazione, sembra rispondere alla principale istanza della pedagogia interculturale:
può,  infatti,  contribuire  a  creare un ambiente scolastico caratterizzato dal  dialogo e da
condizioni di interazione che facilitano la conoscenza reciproca e lo scambio. Il tipo di
interazione proposta è quella cooperativa nella quale gli alunni lavorano in piccoli gruppi
eterogenei per il raggiungimento di uno scopo. Tale modalità di apprendimento si fonda
sulla  convinzione  che  la  cooperazione  fra  pari  migliori  il  rendimento  scolastico,  lo
sviluppo emotivo e sociale  e che,   tale  efficacia  sia  ancora maggiore se i  gruppi  sono
caratterizzati  dall'eterogeneità  interna.  Il  confronto fra soggetti  diversi  permette,  infatti,
l'instaurarsi  spontaneo  di  dinamiche  di  tutoring,  un  maggiore  approfondimento  dei
contenuti,  l'integrazione delle abilità,  il  miglioramento delle relazioni interculturali  e di
genere.  Tale  visione  positiva  dell'alterità  e  la  centralità  riconosciuta  all'interazione  fra
studenti rappresentano la connessione esistente fra l'approccio cooperativo e la pedagogia
interculturale. Il Cooperative Learning permette di gestire classi eterogenee facilitando la
conoscenza reciproca e lo scambio e promuovendo l'acquisizione di determinate abilità
sociali (comunicative, di leadership, decisionali, di gestione dei conflitti e di soluzione dei
problemi) che sembrano oggi particolarmente necessarie nel mondo del lavoro e nella vita
sociale in generale. L'epoca attuale, da alcuni definita postmoderna è, infatti, caratterizzata
da una sempre maggiore interdipendenza, incertezza e complessità: un mondo sempre più
interconnesso  che  chiede  agli  individui  di  essere  flessibili,  di  sapersi  adattare  ai
cambiamenti sempre più rapidi, di essere creativi, di parlare con molteplici linguaggi, di
sviluppare un senso critico e autocritico che permetta loro di riconoscere la relatività della
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propria e altrui posizione, di essere capaci di stare e lavorare con persone diverse. Si tratta
di  un  bisogno  di  cooperazione  presente  nelle  società  post-industriali  a  cui  la  scuola,
tradizionalmente  strutturata  sul  lavoro  individuale,  fa  fatica  a  rispondere.  L'approccio
cooperativo rappresenta, quindi, un'insieme di strategie utilizzabili dagli insegnanti che si
pongono l'obiettivo di fornire ai  propri  studenti  delle competenze,  non solo curricolari,
impiegabili nella società post-moderna. 
Tuttavia, è bene sottolinearlo, non si deve intendere l'approccio cooperativo come la nuova
modalità  di  apprendimento  da  sostituire  completamente  alla  vecchia  modalità
individualistica  e  competitiva.  Le  due,  o  meglio  tre  modalità,  potrebbero,  e  forse
dovrebbero, convivere: la conduzione cooperativa può essere alternata a quelle tradizionali
in modo tale da permettere agli studenti di apprendere modalità di relazione e di lavoro
diverse che potranno, rielaborandole, utilizzare nelle diverse situazioni in cui si troveranno.
In assenza di una condivisa e certa convinzione sulla natura cooperativa o competitiva
dell'uomo e della società,  la possibilità che appare più utile è quella che permette agli
alunni di imparare i diversi modi attraverso i quali ci si può relazionare in modo tale che
essi possano poi, a seconda delle esigenze e delle situazioni, scegliere quella che reputano
migliore.  L'immenso  dibattito,  tradizionalmente  di  pertinenza  dei  filosofi  e  poi
approfondito dagli  scienziati  dell'evoluzione e  dagli  psicologi,  sulla  natura dell'uomo e
sulla sua tendenza “naturale o sociale” alla cooperazione o competizione non è ancora
arrivata,  e  forse  non  arriverà  mai,  ad  una  definizione  univoca  e  condivisa.  Pur  nella
difficoltà oggettiva di individuare la prevalenza di un aspetto sull'altro è però evidente che
queste “tendenze” sono entrambe presenti nell'uomo e nella società. É, quindi, opportuno
chiedersi  per  quale  motivo la  scuola,  che si  pone l'obiettivo  di  fornire  agli  studenti  le
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competenze  necessarie  al  lavoro  e  alla  vita,  dovrebbe  insegnare  le  modalità
individualistiche-competitive  e  non  quelle  collaborative-cooperative.  Forse  è,  invece,
opportuno che i bambini e gli adolescenti apprendano a studiare, a lavorare, a risolvere
problemi e prendere decisioni autonomamente, in modo individuale, ma anche in gruppo.
Non  si  tratta  di  scegliere  in  modo  aprioristico  se  si  vuole  dar  vita  ad  una  società
competitiva o cooperativa (l'antropologia dell'educazione ci mette in guardia dai pericoli di
un'idea della scuola come luogo neutro in cui perseguire il miglioramento e il cambiamento
della società, ci ricorda il ruolo delle istituzioni scolastiche nella trasmissione culturale e
sostiene il  ruolo attivo dei  soggetti  coinvolti);  non si  propone di  sostituire  i  valori  del
lavoro individuale con quelli  della cooperazione,  e affermare la superiorità dei secondi
rispetto  ai  primi,  ma  di  immaginare  che  gli  studenti  possano  sperimentarli  entrambi.
L'approccio interculturale antropologicamente fondato ci ricorda che gli studenti non sono
soggetti passivi, contenitori vuoti da riempire con un contenuto piuttosto che l'altro, ma
soggetti culturalmente attivi a cui presentare delle possibilità che loro potranno rielaborare,
accettare, rifiutare o modificare in relazione alle proprie esperienze ed esigenze. Sostituire
completamente l'approccio tradizionale con quello cooperativo, oltre che complicato da un
punto  di  vista  organizzativo,  potrebbe,  quindi,  comportare  l'errore  di  voler  “inculcare”
determinati contenuti, valori, norme comportamentali a dispetto di altri. Al contrario, ciò
che appare più utile  è  fornire  ai  futuri  adulti  una molteplicità  di  strumenti  con i  quali
interpretare il mondo  sempre più complesso nel quale vivono.
Tra  le  varie  metodologie  cooperative  che  esistono,  e  possono  essere  affiancate  alle
modalità  tradizionali  di  insegnamento,  è  stata  privilegiata,  in  questo  elaborato,  la
riflessione sulla  Complex Istruction  elaborata da Elisabeth Cohen. La ragione principale
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risiede nella  sua vocazione alla  giustizia  sociale.  L'esigenza,  rilevata  nella  prima parte
dell'elaborato, di migliorare la qualità dell'istruzione per gli alunni appartenenti a famiglie
di recente immigrazione, si concilia con l'obiettivo primario che l'Istruzione Complessa si
prefigge: realizzare classi caratterizzate dall'equità. Tale metodologia parte dallo studio dei
meccanismi  di  conferimento di  status e  di  aspettative,  attribuisce loro la  responsabilità
della scarsa partecipazione e,  quindi,  del  basso rendimento di alcuni alunni,  e propone
l'utilizzo di alcune strategie che,  rendendo paritaria  l'interazione,  possono migliorare le
condizioni della vita scolastica di alcuni studenti. Come si è già avuto modo di osservare,
questa  metodologia non nasce come strategia interculturale  ma si  rivela  uno strumento
utile,  e soprattutto non “ingenuo”, anche per la  pedagogia interculturale,  ovvero per la
gestione delle classi eterogenee in quanto si fonda sull'analisi del rapporto fra differenza e
diseguaglianza:  gli  studenti  appartenenti  a  minoranze  linguistiche,  religiose,  etniche,
culturali, o socialmente svantaggiati,  hanno, nelle classi tradizionali, scarse occasioni di
interazione e di partecipazione. Questo comporta, generalmente, che apprenderanno meno
degli alunni che, invece, condividono con gli insegnanti e con l'istituzione scolastica nel
suo complesso, norme comportamentali e riferimenti valoriali. La discontinuità culturale
che  caratterizza  il  rapporto  fra  la  realtà  scolastica  e  quella  famigliare  può,  quindi,
determinare delle difficoltà di apprendimento e integrazione. La consapevolezza che tali
meccanismi si verificano anche nelle classi cooperative ha portato i ricercatori ad elaborare
delle  strategie  che  permettano  a  tutti  di  partecipare  attivamente  al  lavoro  di  gruppo.
L'Istruzione  Complessa  può  rappresentare,  quindi,  un'importante  risorsa  per  cercare  di
alleviare le  difficoltà,  viste nella prima parte della tesi,  degli  alunni  stranieri  o figli  di
stranieri  in  Italia,  di  migliorare  la  fruizione  del  loro  diritto  all'istruzione  e,
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contemporaneamente, di rispondere alle questioni sollevate dalla pedagogia interculturale e
dall'antropologia dell'educazione. 
La forma interrogativa del titolo è motivata dalla necessità di sottolineare che il legame fra
la prospettiva interculturale e l'apprendimento cooperativo esiste ma non è né automatico
né scontato: il Cooperative Learning non rappresenta un modello che, una volta applicato,
crea automaticamente un clima interculturale di scambio e conoscenza nel quale tutti gli
alunni godono delle stesse opportunità e migliorano il proprio rendimento. É, piuttosto una
tecnica,  o  meglio  un  insieme  di  tecniche,  che,  solo  se  abbinato  ad  una  consistente
prospettiva interculturale, può fornire delle risposte adeguate alle esigenze formative degli
studenti  di  oggi.  Le  condizioni  necessarie  affinché  questo  modello  esplichi  le  sue
potenzialità  interculturali  risiedono  in  almeno  due  aspetti  che  l'antropologia
dell'educazione ci aiuta a mettere a fuoco: il ruolo attivo degli studenti e l'importanza che
la  discontinuità  culturale può avere nella scolarizzazione.  Gli  insegnanti,  e  chiunque si
occupi  di  scuola,  dovrebbero  tenere  sempre  presente  che  il  Cooperative  Learning non
rappresenta il metodo e la modalità di relazione “migliore” ma una modalità fra le altre
che,  così  come quella  individualistica e  competitiva,  può essere proposta  agli  studenti.
Questi,  essendo soggetti culturalmente attivi,  la utilizzeranno, rielaborandola, a seconda
delle loro esigenze ed esperienze. In secondo luogo, è importante che i docenti siano consci
del loro ruolo di mediatori e della possibilità che hanno di contribuire alla creazione di
classi interculturali ed eque, nelle quali ciascuno studente ha uguale accesso ai materiali di
apprendimento.  É in  questo modo che  delle  tecniche  possono “trasformarsi”  in  risorse
capaci di tradurre le dichiarazioni di principio in pratiche educative interculturali.    
113
Bibliografia 
Allport,  W.,  The  Nature  of  Prejudice,  Addison-Wesley  Publishing  Company,
Cambridge  (Mass.)  1954;  tr.  it.  La  Natura  del  Pregiudizio,  La  Nuova  Italia  Editrice,
Firenze 1973.
Augelli, A., Gobbo, F., Traversi, M., Cooperative learning nelle classi multiculturali.
Uno  sguardo  all'istruzione  complessa...,  Quaderni  di  formazione  interculturale,
Dipartimento di scienze dell'educazione, CD/LEI 
Batelaan, P., Towards an equitable classroom. Cooperative Learning in Intercultural
Education in Europe. Final report of the Cooperative Learning in Intercultural Education
Project  (CLIP),  International  Association  for  Intercultural  Education,  IAIE,  Hilversum
1998.
Brown, R., Prejudice. Its Social Psychology, Blackwell Publishers, Oxford 1995, tr.
it. Psicologia sociale del pregiudizio, il Mulino, Bologna 1997.
Callari  Galli,  M.,  Cambi,  F.,  Ceruti,  M.,  Formare  alla  complessità.  Prespettive
dell'educazione nelle società globali, Carocci editore, Roma 2003.
Cambi, F., Abitare il disincanto. Una pedagogia per il postmoderno, UTET, Novara
2006.
Cambi, F., Intercultura. Fondamenti pedagogici, Carocci, Roma 2001.
Cambi,  F.,  Galanti,  M.,  Iacono,  A.,  Pfanner,  P.,  Apprendimento,  Autonomia,
Complessità, ETS, Pisa 2007.
114
Chiari, G., Educazione interculturale e apprendimento cooperativo: teoria e pratica
della  educazione  tra  pari,  Quaderno  57,  Dipartimento  di  sociologia  e  ricerca  sociale,
Trento 2011.
Chiari, G., Formazione dell'insegnante: l'esperienza di Trento. Parte II: Uguaglianza
e disuguaglianza dell'interazione in classe, in <<Psicologia e Scuola>>, 48, pp. 31-41.
Clifford,  J.,  The  predicament  of  culture,  Harvard  University  Press,  Cambridge
(Mass.)-London 1988; tr. it. I frutti puri impazziscono, Bollati Boringhieri, Torino 2000. 
Cohen,  E.  G.,  Designing  gruopwork,  2  nd  ed.,  Theachers  College,  Columbia
University,  New  York  1994,  tr.  it.  Organizzare  i  gruppi  cooperativi.  Ruoli,  funzioni,
attività, Erickson 1999 Trento.
Comoglio, M., Cardoso, M. A.,  Insegnare e apprendere in gruppo. Il cooperative
Learning, LAS, Roma 1996.
Coubly,  D.,  Gundara,  J.,  Jones,  C.,  (eds)  (1997)  Intercultural  education.  World
yearbook of education 1997, Kogan Page, London.
Demetrio, D., Favaro, G., Immigrazione e pedagogia interculturale, La Nuova Italia,
Firenze 1992.
Demetrio,  D.,  Favaro,  G.,  Didattica  Interculturale.  Nuovi  sguardi,  competenze,
percorsi, Angeli, Milano 2004.
Dewey, J., Democracy and Education, The Macmillan Company, New york 1945, tr.
it. Democrazia ed educazione, La nuova Italia, Firenze 1965.
Dewey,  J.,  Il  mio  credo pedagogico.  Antologia  di  scritto  sull'educazione,  Scelta,
115
introduzione e note a cura di Borghi, L., La Nuova Italia, Firenze 1954.
Dusi,  P.,  Flussi  migratori  e  problematiche  di  vita  sociale.  Verso  una  pedagogia
dell'intercultura, Vita e Pensiero, Milano 2000.
Faso,  G.,  Chi  è  il  bambino  staniero?  Disagi  cognitivi,  trappole  dell'interazione,
facilitazione dell'apprendimento, in << Paesaggi educativi>>, 2005, febbraio, n. 16.
Fabietti,  U.,  Remotti,  F.,  a  cura  di,  Dizionario  di  Antropologia.  Etnologia,
Antropologia culturale, Antropologia sociale, Zanichelli, Bologna 1997
Fabietti, L'identità etnica. Storia e critica di un concetto equivoco, NIS, Roma 1995.
Favaro,  G.,  Fumagalli,  M.,  Capirsi  Diversi.  Idee  e  pratiche  di  mediazione
interculturale, Carocci, Roma 2004.
Favaro, G., Insegnare l'italiano agli alunni stranieri, La Nuova Italia, Milano 2002.
Gallissot, R., Kilani, M., Rivera, A., L'imbroglio etnico in quattordici parole-chiave.
Nuova edizione ampliata e aggiornata, Edizioni Dedalo, Bari 2001.
Gardner, H., Frames of mind. The theory of multiple intelligences, Basic Books, New
York 1983; tr. it. Formae mentis, Feltrinelli, Milano 1987.
Gardner, H.,  Multiple intelligence: the theory in practice, Basic Books, New York
1993; tr. it.  L'educazione delle intelligenze multiple. Dalla teoria alla prassi pedagogica,
Anabasi, Milano 1995.
Geertz, C., Mondo globale, mondi locali, il Mulino, Bologna 1999.
116
Gobbo, F., a cura di, Antropologia dell'educazione. Scuola, cultura, educazione nelle
società multiculturale, Edizioni Unicopli, Milano 1996.
Gobbo,  F.,  a  cura  di,  Il  cooperative  learning  nelle  società  multiculturali.  Una
prospettiva critica, Edizioni Unicopli, Milano 2000. 
Gobbo,  F.,  a  cura  di,  Multiculturalismo  e  intercultura,  IMPRIMITUR  Editrice,
Padova 2003.
Gobbo, F.,  Pedagogia interculturale. Il progetto educativo nelle società complesse,
Carocci editore, Roma 2000.
Gobbo, F., a cura di, L'educazione al tempo dell'intercultura, Carocci editore, Roma
2008.
Gundara  J.,  Intercultural  education.  World  on  the  brink?,  Institute  of  Education,
University of London 2003.
Hannerz, U.,  Cultural complexity.  Studies in the Social Organization of Meaning,
Columbia  University  Press,  New  York  2002;  tr.  it.  La  complessità  culturale.
L'organizzazione sociale del significato, il Mulino, Bologna 1998.
Johnson, D. W., Johnson, R. T., Holubec, E. J.,  The nuts and bolts of cooperative
learning,  David  W.  Johnson  Interaction  Book  Company,  Edina,  MN  1994;  tr.  it
Apprendimento cooperativo in classe. Migliorare il clima emotivo e il rendimento, Edizioni
Erickson Trento 1996.
Lamberti,  S.,  Apprendimento  cooperativo  e  educazione  interculturale.  Percorsi  e
attività per la scuola primaria, Erickson, Trento 2010.
117
Martiniello, M., Sortir des ghettos culturales, Press de Sciences po, Paris 1997; tr.it.
Le società multietniche, il Mulino, Bologna 2000.
Morin, E., La Tète bien faite: penser la réforme, reformer la pensée, Seuil, 1999; tr.
it.  La testa ben fatta. Riforna dell'insegnamento e riforma del pensiero, RaffaelloCortina
Editore, Milano 2000.
Morin, E., Les sept savoirs nécessaires à l'éducation du futur, Unesco, Paris 1999; tr.
it.  I  sette  saperi  necessari  all'educazione  del  futuro,  RaffaelloCortina  Editore,  Milano
2001.
Pampanini, G. (a cura di),  Introduzione all'educazione interculturale, C.U.E.C.M.,
Catania 1992. 
Pescarmona, I., Innovazione educativa tra entusiasmo e fatica, Cisu, 2012.
Pinto Minerva, F., L'intercultura, Editori Laterza, Roma-Bari 2002.
Possenti, I. (a cura di), Intercultura, nuovi razzismi e migrazioni, Plus, Pisa 2009.
Possenti,  I.,  Attrarre  e  respingere.  Il  dispositivo  di  immigrazione  in  Europa,
University Press, Pisa 2012.
Remotti, F., Contro l'identità, Laterza, Roma-Bari 2007. 
Silva, C., Pedagogia intercultura diritti umani, Carocci Faber, Roma 2008.
Sternberg, R., Spear-Swerling, L.,  Teaching for Thinking,  American Psychological
Association, Washington, DC 1996, tr. it. Le tre intelligenze. Come potenziare le capacità
analitiche, creative e pratiche, Erickson, 1997 Trento. 
118
Susi, F. (a cura di), Come si è stretto il mondo. L'educazione interculturale in Italia e
in Europa: teorie, esperienze e strumenti, Armando Editore, Roma 2000.
 
Sitografia
www.azzurro.it
www.-eur-lex.-europa.-eu
www.edscuola.it
www.istruzione.it
119
